Elke Gruber | Monika Kastner
Anita Briinner | Susanne Huss | Karin Kolbl (Hg.)

Arbeitsleben 45P's

Erfahrung, Wissen & Weiterbildung
Theorie trifft Praxis



Impressum:

Elke Gruber | Monika Kastner | Anita Briinner
Susanne Huss | Karin Kolbl (Hg.)

Arbeitsleben 45plus.
Erfahrung, Wissen & Weiterbildung - Theorie trifft Praxis

Lektoriert von Gabi Frank

Umschlaggestaltung:
Hermagoras/Mohorjeva

© bei den Herausgebern des Sammelbandes

Gesamtherstellung und Verlag:
Hermagoras/Mohorjeva, Klagenfurt/Celovec, 2007

ISBN 978-3-7086-0331-5

=\VVv  ALPEN-ADRIA
m i UNIVERSITAT

BUNDESMINISTERIUM fiir K L A G E N F U R T

WIRTSCHAFT und ARBEIT

E @ U / \ I_ generationen « potenziale « starken \

Dieser Sammelband entstand im Rahmen der EQUAL Entwicklungspart-
nerschaft generationenepotenzialesstirken (g-p-s), gefordert aus Mitteln
des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit und des Europdischen
Sozialfonds.



Inhaltsverzeichnis

Vorwort der Herausgeberinnen ...........ccocceeeverienenenneenenne. 5
Waltraud Pratter

EINIEITUNG ..ooovviieieeciie ettt 9
Elke Gruber

Alter und lebenslanges Lernen ...........cccecvevieveenienveenenne. 15

Monika Kastner

Reserve, Ressource, Potenzial?

Altere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer in
ausgewdhlten Dokumenten zum lebenslangen Lernen........ 31

Erika Kanelutti/Norbert Lachmayr
Betriebliche Weiterbildung 45+:
Eine Frage des Zugangs..........cccceeeveeiieviienieenienienieeveennenn 55

Giinther Fertner/Maria-Luise Fertner

Projekt GENIAL —

Darstellung eines Prozesses zum Thema Erfahrungs-
potenziale élterer MitarbeiterInnen und aktive

Einbindung in Wissensmanagement-Aktivititen ................ 87

Anita Briinner
Lernen im Alter — aber wie?
Auf dem Weg zu einem neuen Lernverstdndnis................ 109



Susanne Huss
Gendersensible Didaktik in der Erwachsenenbildung....... 127

Karin Kolbl
IKT — Auswirkungen auf Unternehmen, dltere
MitarbeiterInnen und auf das Lernen ....................oooeee. 145

Bettina Pilsel

Innerbetriebliche Weiterbildung 45+ in kleinen

und mittleren Unternechmen im Raum Wien —

ein Erfahrungsbericht ...........ccoocoiiiiniiiiieee, 169

Wolfgang Bacher

Fiihren dlterer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter —
zunehmende Bedeutung der Best Ager

in den Unternehmen...............ccccoeeviiiiiiiiiieeciccee e 189

Sol Haring

Die alte Frau existiert nicht. Ein Augenblick in der

Analyse des Alternsbegriffs und dessen

Bedeutung fiir individuelle Bildungsprozesse................... 211

Rosemarie Kurz
Was Hénschen nicht lernt, lernen Hans und Grete allemal —
Lernen, Bildung und Weiterbildung im Alter.................... 247

AUtOIINNEN.....oooiiiiiiiiiiiiii 273



Vorwort der Herausgeberinnen

Im Rahmen der EQUAL Entwicklungspartnerschaft genera-
tionenepotenzialeestirken (g-p-s) veranstaltete die Alpen-
Adria-Universitit Klagenfurt am 22. und 23. Mérz 2007 die
internationale Fachtagung ,,Arbeitsleben 457", Erfahrung,
Wissen & Weiterbildung. Theorie trifft Praxis®. Die Ent-
wicklungspartnerschaft g-p-s setzte sich zwei Jahre lang
(Laufzeit 2005-2007) mit der Theorie und Praxis der Erhal-
tung der Beschiftigungsfihigkeit von dlteren Erwerbsperso-
nen auseinander. Ziel war, das Potenzial an Erfahrung und
das betriebliche Know-how von élteren Beschiftigten sicht-
bar zu machen, sowie die Teilnahme an betrieblicher Weiter-
bildung zu fordern. Die daraus resultierenden Forschungser-
kenntnisse und -ergebnisse wurden bei der Fachtagung vor-
gestellt. Dieser Sammelband entstand in Folge und bietet un-
terschiedliche inhaltliche Schwerpunkte:

Elke Gruber beschiftigt sich in ihrem einfihrenden Beitrag
mit Alter und lebenslangem Lernen, wobei eine kritische
Sicht auf den demografischen Wandel entwickelt wird. An-
schliefend wendet sich die Autorin dem lebenslangen Lernen
im Alter zu, wobei auch Aspekte zu einer Verbesserung des
lebenslangen Lernens erldutert werden.

Monika Kastner fokussiert in ihrem Beitrag auf die Rolle &l-
terer ArbeitnehmerInnen in ausgewdihlten bildungs- und be-
schiftigungspolitischen Dokumenten der Européischen Uni-
on. Dabei stehen folgende Fragen im Mittelpunkt: Wie und
warum werden Altere als Zielgruppe erkannt? Welche Ar-
gumentationslinien lassen sich feststellen? Welche Mafinah-
men und Strategien werden entwickelt beziehungsweise vor-
geschlagen?

Erika Kanelutti und Norbert Lachmayr stellen den Zugang zu
Weiterbildung von ArbeitnehmerInnen iiber 45 in den Mit-
telpunkt ihres Beitrags. Sie thematisieren sowohl die Rah-



menbedingungen als auch unterschiedliche Zugangsfaktoren
zu Weiterbildung. Den Abschluss dieses Beitrags bildet eine
Auseinandersetzung mit Bildungsberatung und Karrierepla-
nung.

Gunther Fertner und Maria-Luise Fertner stellen in ihrem
Beitrag ihre Erfahrungen mit Generationen im Arbeitsleben
dar. Dabei geht es um die Themenbereiche Wissenstransfer
und Erfahrungsaustausch in Unternehmen.

Anita Brinner beschéftigt sich in ihrem Beitrag mit der Frage
,,Lernen im Alter — aber wie?* Dabei werden die Lernbeson-
derheiten im Alter erldutert bevor die Autorin didaktische
Handlungsmoglichkeiten aufzeigt.

Susanne Huss stellt ergidnzend dazu die gendersensible Di-
daktik in den Mittelpunkt ihrer Ausfiihrungen. Zu Beginn
werden die Verhaltensweisen von Frauen und Ménnern in
Bildungssituationen analysiert und darauf aufbauend Emp-
fehlungen fiir eine gendersensible Didaktik formuliert.

Karin Kolbl thematisiert die neuen Informations- und Kom-
munikationstechnologien (IKT) und ihre Auswirkungen auf
Unternehmen, #ltere Mitarbeiterlnnen und das Lernen gene-
rell. Neben der Rolle der IKT werden auch didaktische Emp-
fehlungen fiir die Vermittlung von IKT-Kompetenzen ange-
fithrt. Einen weiteren Themenbereich bildet die Auseinander-
setzung mit E-Learning.

Bettina Pilsel befasst sich in ihrem Beitrag mit der Organisa-
tion und dem Management von innerbetrieblicher Weiterbil-
dung fiir die Zielgruppe 45”™. In den Ausfithrungen der Au-
torin geht es vor allem um die Frage der Qualifizierung von
Arbeitnehmerlnnen iiber 45 und die dafiir notwendigen
Kompetenzen der TrainerInnen.

Wolfgang Bacher stellt das Fithren dlterer MitarbeiterInnen
sowie die zunehmende Bedeutung der ,,Best Ager in den
Mittelpunkt seiner Ausfithrungen. Erldutert werden in diesem



Zusammenhang die demografische Entwicklung sowie unter-
schiedliche Konzepte der Lebensphasen. Abschliefend wer-
den vom Autor Empfehlungen fiir das Fithren von é&lteren
MitarbeiterInnen formuliert.

Sol Haring analysiert in ihrem Beitrag den Alter(n)sbegriff
und dessen Bedeutung fuir individuelle Bildungsprozesse. Im
Mittelpunkt der Analyse stehen dabei dltere Frauen. Die Au-
torin befasst sich im Zuge dessen mit dem Alter(n) und un-
terschiedlichen Alternskonzepten.

Im letzten Artikel beschéftigt sich Rosemarie Kurz mit Ler-
nen, Bildung und Weiterbildung im Alter. Dabei riicken auch
Aspekte lebenslangen Lernens in den Mittelpunkt. Anschlie-
Bend daran werden praxisbezogene Beispiele zum lebenslan-
gen Lernen dlterer Menschen vorgestellt.

Die vielfiltigen Beitrdge dieses Sammelbandes geben sowohl
einen Einblick in die Theorie als auch in die Praxis der Wei-
terbildung der Zielgruppe 45°™. Fiir die Zukunft ist es wiin-
schenswert, dass die Weiterbildung von erwerbstétigen Per-
sonen iiber 45 eine stirkere Berlicksichtigung in der Erwach-
senen- und Berufsbildung findet.

Elke Gruber
Monika Kastner
Anita Briinner
Susanne Huss
Karin Kolbl

Klagenfurt, Mai 2007






Waltraud Pratter
Einleitung

Europa erlebt eine tiefgreifende Verinderung in der Alters-
verteilung der Bevolkerung. Der ,,Riickgang der Geburten-
héufigkeit, hohere Lebenserwartung und das Alterwerden der
geburtenstarken Jahrginge fithren zur Uberalterung der EU-
Bevolkerung® (Eurostat/Europdische Kommission 2002, 63).

Bis zum Jahr 2025 wird eine deutliche Scherenentwicklung

fiir die Stdrke der Altersgruppen im Erwerbsalter prognosti-

ziert:

e Die Altersgruppe 15-24 Jahre sinkt von 25 % auf 17 %
im Jahr 2025

e Die Altersgruppe 50-64 Jahre steigt von 25 % auf 35 %
im Jahr 2025

Somit wird im Jahr 2025 die Altersgruppe der 50- bis 64-
Jahrigen doppelt so groB3 wie die Altersgruppe der 15- bis 24-
Jéhrigen sein (vgl. Hochhauser 2005, 11).

Demzufolge wird in der Europdischen Union insgesamt und
in den meisten Mitgliedsstaaten das Wachstum der Bevolke-
rung im erwerbsfahigen Alter (15-64 Jahre) 2010 zum Still-
stand gekommen sein (vgl. Eurostat/Europdische Kommis-
sion 2002, 76). Diese Entwicklung schlieBt auch Osterreich
nicht aus. ,.Laut Bevolkerungsprognose schmilzt der Anteil
der Personen im Erwerbsalter (...) kontinuierlich wahrend der
Anteil der Uber-60-Jahrigen (...) eine stattliche Ausdehnung
erfahrt. Korrespondierend mit dieser Entwicklung steigt das
durchschnittliche Erwerbsalter in den néchsten 30 Jahren
deutlich.” (Mosberger/Muralter/Zdrahal-Urbanek 2007, 9)



Die Europidische Kommission kommt daher zu dem Schluss,
dass die Auswirkungen eines Riickgangs der erwerbsfdhigen
Bevolkerung auf das Arbeitskrafteangebot und die Wirtschaft
ausgeglichen werden konnten, indem unter anderem die Be-
schéftigungsquote der Erwerbsfihigen einschlielich der dil-
teren Arbeitskrdfte erhoht wird (vgl. Eurostat/Europdische
Kommission 2002, 76).

Betrachten wir nun die derzeitige Erwerbsquote der 55- bis
64-Jahrigen so liegt sie im europdischen Durchschnitt bei
39 %, Osterreich gehort zu den Lindern mit den niedrigsten
Quoten von 29 % (vgl. Schmidt 2003, 3). Demgegeniiber
steht die in der Lissabon-Strategie definierte Zielsetzung, bis
zum Jahr 2010 eine europaweite Beschiftigungsquote von

50 % in dieser Altersgruppe zu erzielen.

Die zentrale Frage, die daraus resultiert ist, WIE kann diese
Quote angehoben werden? ,,In den Beschéftigungspolitischen
Leitlinien 2000 (...) hei3it es, jeder Mitgliedsstaat werde eine
Politik des ,aktiven Alterns’ auf den Weg bringen, die unter
anderem auf die Erhaltung der Arbeitsfahigkeit, auf lebens-
langes Lernen und auf die Einfithrung flexibler Arbeitsmo-
delle* abstellt (Eurostat/Europdische Kommission 2002, 76).

Doch auch beim Thema lebenslanges Lernen sieht es bislang
fiir die Alteren nicht sehr gut aus. Das Ziel sieht vor, dass
12,5 % der Personen im erwerbsfihigen Alter sich in den je-
weils vergangenen 12 Monaten aktiv weitergebildet haben.
Derzeit liegt der EU-Durchschnitt bei 10,8 %, wobei es hier
zu groflen Unterschieden zwischen den Landern kommt (vgl.
Cark 2006, 12f). ,Osterreich hat die angestrebte Quote zwar
erreicht, jedoch stellt die berufsbezogene Weiterbildung nur
einen Teil der Weiterbildung dar. Zudem wissen wir, dass &l-
tere Beschiftigte — wie auch solche mit geringer Qualifika-
tion — deutlich weniger an Weiterbildung teilhaben als junge,
gut qualifizierte Arbeitskrifte.” (Clark 2006, 13)
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Die Griinde fiir eine geringere Qualifizierungsbeteiligung
von dlteren Beschiftigten sind unterschiedlich und vielfiltig
und sowohl auf Unternehmensebene als auch auf individuel-
ler Ebene zu finden. Sie variieren auf betrieblicher Seite von
Vorurteilen tiber mangelnde Leistungs- und Lernfahigkeit bis
hin zur Fehleinschitzung des Nutzens von Qualifizierung &l-
terer Beschiftigter. Auf Seite der dlteren ArbeitnehmerInnen
bestehen nicht selten Angste und mangelndes Zutrauen wie
auch unzureichendes Wissen iiber die Wichtigkeit von le-
bensbegleitendem Lernen, vor allem im beruflichen Kontext.
Zudem sind teilweise grobe Defizite im Angebot altersge-
rechter Weiterbildung erkennbar.

Gerade hier haben die elf Partnerorganisationen der aus Mit-
teln des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit und
des Europdischen Sozialfonds geforderte EQUAL Entwick-
lungspartnerschaft generationenepotenzialesstirken (g-p-s)
angesetzt und sich in knapp zweijahriger Arbeit mit den zent-
ralen Aspekten der betrieblichen Weiterbildung von erwerbs-
tatigen Personen tiber 45 Jahren beschéftigt.

Die definierten Ziele zur Erhaltung der Beschéftigung und

Beschiftigungsfihigkeit dlterer Arbeitnehmerlnnen, namlich

e die Forderung der Teilnahme an betrieblicher Weiterbil-
dung,

e die Einbindung in betriebliche Wissensmanagementsys-
tem und

e den Abbau von bildungshemmenden Faktoren

wurden durch die Entwicklung und Umsetzung von Mal-
nahmen, die in enger Zusammenarbeit mit Unternehmen, Be-
schéftigten und Bildungstrigern erfolgten, umgesetzt.

Insbesondere standen folgende Schwerpunkte und Strategien

im Fokus:
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e Verstiarkte Positionierung dlterer Arbeitnehmerlnnen
beim Zugang zu betrieblicher Weiterbildung

e Vernetzungsaktivitdten von &lteren Lernenden und Lern-
interessierten, BildungsanbieterInnen und Unternehmen

¢ Sensibilisierung der Unternehmensfithrung und Mana-
gementebene in den Unternehmen hinsichtlich der Poten-
ziale dlterer Mitarbeiterlnnen

e Erhohung der (innerbetrieblichen) Transparenz des Wis-
senspotenzials von élteren Arbeitnehmerlnnen

e Schaffung von Informationszugéngen fiir dltere Mitarbei-
terInnen

e Forderung von generationsiibergreifenden Dialogen in
Unternehmen

e Beriicksichtigung einer alters- und gendersensiblen Di-
daktik

¢ Einsatz von individuellen, bedarfsorientierten Qualifizie-
rungsmafBnahmen fiir Beschéftigte tiber 45.

Neben einer breiten Sensibilisierung und Bewusstseinsbil-
dung fiir eine immer linger dauernde Lebensarbeitszeit mit
ihren unausweichlichen Konsequenzen fiir Wirtschaft und
Arbeitsmarkt zdhlt das Schaffen eines Bewusstseins bzw. des
Wissens tiber die Notwendigkeit lebenslangen Lernens zu
den groflen Herausforderungen gesellschaftlicher und politi-
scher Aktivititen. Lernen muss lustvoll erlebt werden, muss
an praktischen und verwertbaren Modellen ansetzen und
muss letztlich ,mainstream’ werden. Sehr wesentlich in einer
neuen, offenen Lernkultur sind das Einbeziehen des vorhan-
denen Potenzials der Lernenden sowie die ,Erlaubnis’ zu
Fehlern. Standortbestimmung und Karriereplanung werden
zunehmend elementare Meilensteine der Lebensarbeitszeit;
Erfahrung, Kompetenz und Wissen zu einem entscheidenden
Wettbewerbsvorteil fiir das Individuum wie auch fiir Unter-
nehmen. Die Weitergabe von Wissen zwischen den Genera-
tionen, das Lernen von erfahrenen Kolleglnnen sowie der
Aufbau von betrieblichen Wissensplattformen sind wichtige
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Bestandteile einer neuen, linger Beschiftigung fordernden
Lernkultur. Dazu gehoren ebenso neue didaktische Ansétze
bzw. deren Umsetzung in den Weiterbildungs- und Qualifi-
zierungsangeboten. Das sind nur einige, wenngleich auch
sehr zentrale Erkenntnisse aus der Entwicklungspartnerschaft

£-p-S.
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Elke Gruber
Alter und lebenslanges Lernen

Das Bild vom Alter ist gesellschaftsabhiingig

Eine allgemeingiiltige Bezeichnung fiir das Alter gibt es
nicht. Was man als Alter oder als alten Menschen wahr-
nimmt, ist stets abhidngig von den subjektiven Bildern, die
sich die Mitglieder einer Gesellschaft vom Alter machen. Es
ist aber auch abhdngig von der allgemeinen Lebenserwar-
tung, die in einer Gesellschaft existiert. In der Antike galt
beispielsweise ein Mensch tiber 50 Jahre schon als sehr alt.
Im Mittelalter betrug die durchschnittliche Lebenserwartung
weniger als 40 Jahre. Dies kam zum einen durch die hohe
Sauglings- und Miittersterblichkeit, zum anderen durch die
insgesamt geringe Lebenserwartung zustande. Mit der In-
dustrialisierung hat sich die Wahrnehmung des Alters immer
mehr nach oben verschoben und ausdifferenziert. Die letzten
50 Jahre fiihrten zu einer wahren Expansion des Alters, in der
sich typische Verdnderungen und Beeintrdchtigungen erst in
einem immer hoheren Lebensalter ergeben. Heute wiirde
niemand mehr eine/n Siebzigjdhrige/n als Greisln bezeich-
nen.

Alter bezeichnet eine soziale Lebensphase, die individuell
beginnt und in Abhingigkeit von vielen sozialen, kulturellen
und gesundheitlichen Faktoren auch individuell verlauft.
Geht man von einem positiven Trend aus, dann bewegen wir
uns auf ein Zeitalter der Langlebigkeit zu, das in dieser Di-
mension erstmals in der Geschichte der Menschheit auftritt.
Nun konnte man meinen, dass diese Entwicklung allgemein
als positiv beurteilt wird. Ist es doch zumindest in Westeuro-
pa durch vielfdltige zivilisatorische Mainahmen — wie Sen-
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kung der Sduglings- und Miittersterblichkeit, Ausrottung von
Seuchen, gute Erndhrung, bessere Arbeitsbedingungen — ge-
lungen, dass viele Menschen ein langes Leben bei relativ gu-
ter Gesundheit fithren konnen. Doch das Zeitalter der Lang-
lebigkeit stoBt landldufig auf Sorge und Kritik. Allerorten
hort man Klagen iiber Alterung und Vergreisung, die sich auf
folgende drei demografische Faktoren stiitzen (vgl. Spidla
2005, 27 und STATISTIK AUSTRIA 2003, 18ff.):

1. Eine niedrige Geburtenrate:

Sie liegt in Osterreich bei 1,4 Kindern pro Frau, was weit un-
terhalb des Wertes von 2,1 ist, der zur Bestandserhaltung der
Elterngeneration notwendig ist. Auch kiinftig ist mit keiner
hoheren Rate zu rechnen. Im Gegenteil: Das Durchschnittsal-
ter der Miitter wird voraussichtlich weiter steigen, sodass
sich der Abstand der Generationen vergroflern wird.

2. Eine steigende Lebenserwartung:

Die derzeitige Lebenserwartung der Frauen liegt bei der Ge-
burt bei 82,1 Jahren und die der Ménner bei 76,4 Jahren.
Prognosen gehen davon aus, dass im Jahre 2050 die Lebens-
erwartung von Frauen auf 88 Jahre und die von Ménnern auf
83 Jahre steigen wird.

3. Das Alterwerden der ,,Baby-Boom*“-Generation:

Derzeit gehen die starken Geburtsjahrginge der 40-er Jahre
in Pension. Um 2020 — 2030 folgen die Baby-Boomer der
50-er und 60-er Jahre. Bei gleichzeitiger Erhohung des Le-
bensalters wird es im Jahre 2030 gegeniiber 2001 59 % mehr
iiber 60-Jdhrige geben, 2050 steigt diese Zahl auf 73 % zum
Anteil von 2001. Uberproportional wird auch die Zahl der
tiber 80-Jahrigen wachsen. Gleichzeitig sinkt der Anteil der
unter 15-Jdhrigen im Jahre 2050 — im Vergleich zu 2001 —
um 26 %, sodass es in Osterreich in mehr als 40 Jahren we-
niger als eine Million Kinder geben wird.
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Die Folgen fiir die Gesellschaft und vor allem fiir den Ar-
beitsmarkt sind absehbar: , Bald wird die Mehrheit der Be-
legschaften heimischer Betriebe von Personen iiber 45 ge-
stellt™ — titelte kiirzlich ,,Der Standard*“ vom 7. Februar 2007
in der Vorstellung einer von Emmerich Talos durchgefiihrten
Studie zum Thema. Leider — so der Kommentar weiter —
,»gibt (es) keine Vorbereitungen, sie [das heiB3t die dlteren Ar-
beitnehmerlnnen, Ergdnzung E.G.] zu behalten, statt sich
vorzeitig von ihnen zu trennen.* Damit wird auf ein Problem
verwiesen, das sich in Osterreich besonders krass stellt: Im
Unterschied zum EU-Durchschnitt von ca. 50 % &lterer Ar-
beitnehmerlnnen zwischen 55 und 65 ist hierzulande die Be-
schéftigungsquote dieser Kohorte mit 29 % besonders nied-
rig, wobei sie zuletzt noch weiter gesunken ist (vgl. ebd.).

Ein wabhrlich diisteres Bild zeichnet sich hier fiir die Zukunft
ab. Um die heraufdimmernde Apokalypse noch zu un-
terstreichen, werden von einigen Demografinnen Bilder be-
miiht, wie zum Beispiel das der Urne, zu der sich die Bevol-
kerungspyramide um das Jahr 2050 entwickeln kénnte. Hau-
fig wird auch das Schreckgespenst des Verlustes der Pensio-
nen und der Kollaps des Gesundheitssystems bemiiht, weil
uns in Zukunft die BeitragszahlerInnen ausgehen.

Doch ist dieser allgemeine Alarmismus wirklich berechtigt?
Und entspricht die allgemeine Aufgeregtheit wirklich den
historischen Tatsachen und aktuellen Zusammenhingen?
Mehr und mehr melden hier WissenschaftlerInnen ihre Skep-
sis an. Zum Beispiel die Bilder der Bevolkerungspyramide:
Wer weil3 schon, dass das bekannte Bild einer Tanne der Be-
volkerungspyramide von 1910, das heutzutage gern als Bei-
spiel einer ,,gesunden“ Bevolkerungsentwicklung angefiihrt
wird, unter anderem dadurch zustande kam, dass jedes 6.
Neugeborene innerhalb des ersten Lebensjahres starb (vgl.
Schwentker 2006, 36).
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Oder wem ist bewusst, dass die Geburtenrate seit den letzten
100 Jahren kontinuierlich sinkt, wobei die Zahl der gebore-
nen Kinder pro Frau schon in den letzten 30 Jahren in Oster-
reich nicht mehr als 1,4 Kinder betrug. Statistische Tricks in
der Argumentation ortet auch Karl Ollinger. Seiner Meinung
nach sagt die statistische Zahl der erwerbsfidhigen Personen
noch nichts dariiber aus, ob diese auch erwerbstitig sind. ,,Ist
die Zahl der erwerbslosen Personen (im erwerbsfahigen Al-
ter) gering und die Produktivitdt hoch, dann miissen wir uns
um die Finanzierbarkeit des Sozialsystems wesentlich weni-
ger Sorgen machen als bei hoher Erwerbslosigkeit.* (Ollinger
2006, 21)

Uberraschende Ergebnisse liefert auch das kiirzlich in
Deutschland erschienene Generationen-Barometer. Aller
Schwarzmalerei iiber den Zustand der Beziehungen zwischen
den Generationen und den Zerfall der Familien zum Trotz
kommt es zum Schluss, dass ,,die Beziehungen zwischen den
Generationen innerhalb der Familie [...] so gut wie wohl
kaum jemals zuvor (sind), und die iiberwiegende Zahl der
Menschen [...] sich in ihren Familien wohl wie nie [fiihlt].”
(FORUM FAMILIE STARK MACHEN 2006, 10) Eine we-
sentliche Ursache hierfiir wird in den starker partnerschaftli-
chen Formen der Familienmitglieder untereinander gesehen
sowie in der Langlebigkeit, die eine langere gemeinsame Le-
benszeit zwischen den Generationen erméglicht. (So kommt
es zur paradoxen Entwicklung, dass die viel zitierte Vier-
Generationen-Familie der Vergangenheit heute unter anderen
Bedingungen Wirklichkeit wird. Das heif3t, noch nie zuvor in
der Geschichte konnten unter 40-Jihrige zumindest ihr erst-
geborenes Kind einem so groflen Teil ihrer GroBeltern vor-
stellen.) (vgl. ebd., 11 u. 36f%).

Verstehen Sie mich nicht falsch: Natiirlich wiren mehr Kin-

der ein sicheres Zeichen fiir eine zukunftsfihige Gesellschaft.
Aber ich wehre mich gegen einen Panikdiskurs, in der die ak-
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tuellen Entwicklungen lediglich demografisiert und damit
letztlich biologisiert werden. Kinder sind demnach nicht ein
Produkt gemeinsamer individueller und gesellschaftlicher
Anstrengungen zur Verbesserung der Ausgangslage von jun-
gen Menschen, damit sie sich Kinder anschaffen (siche unter
anderem das Beispiel Frankreich), sondern werden unter As-
sistenz eines konservativen Frauen- und Familienbildes indi-
vidualisiert. ,,Die Wirtschaft lahmt, der Sozialstaat dchzt, und
wer ist angeblich schuld? Die Biirger (und hier insbesondere
die Frauen), die keinen Nachwuchs liefern.” (Schwentker
2006, 35)

Ich mochte in meinen weiteren Ausfithrungen das lebenslan-
ge Lernen herausgreifen, das ich als eine Strategie sehe, um
den Altersdiskurs produktiv zu wenden.

Alter und LLL

Lebensbegleitendes oder lebenslanges Lernen wird seit den
1990-er Jahren verstirkt als Strategie gesehen, die Verdnde-
rungen der Gesellschaft, die sich aus dem raschen Wandel
ergeben, zu bewiltigen. Auf einen kurzen Nenner gebracht:
Lernen ein Leben lang ist nicht mehr nur Vision einer demo-
kratischen Gesellschaft, sondern empirisch nachweisbare
Gegebenbheit fiir eine wachsende Zahl der Bevolkerung. Wo-
bei kritisch anzumerken ist, dass Weiterbildung vielfach noch
dem bekannten utilitaristischen Muster folgt, wonach primér
berufliche Anforderungen bewiltigt werden sollen, was zur
bekannten Tatsache fiihrt, wer hat — dem wird gegeben. Das
heif3t, wer gut ausgebildet und erfolgreich im Beruf ist, legt
noch ein Schéuflein Weiterbildung nach. Wer eine niedrige
Grundbildung hat und auf der unteren Hierarchieebene der
Arbeitswelt werkt, dem wird kaum Weiterbildung zuteil. In
Zukunft wird es vielmehr darauf ankommen, Strategien einer
allgemeinen Lebensbewiltigung auszubilden. Diese schlief3t
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mehr ein, als das Absolvieren erfolgreicher schulischer und
beruflicher Lebenswege, sie umfasst vielmehr Merkmale der
personalen, sozialen, beruflichen und gesundheitlichen Ent-
wicklung iiber die gesamte Lebensspanne hinweg. Der Er-
werb oder der Erhalt von Selbststindigkeit und Selbstbe-
stimmung wird kiinftig fiir Altere ein wesentliches Ziel von
Bildungsanstrengungen sein.

Mit der Bedeutungszunahme des lebenslangen Lernens hat
sich auch die Perspektive auf Lernprozesse verdndert. Wh-
rend man noch in den 1990-er Jahren von getrennten Bil-
dungsbereichen — wie Kindergarten, Schule, Berufsausbil-
dung, Erwachsenenbildung — und deren Entwicklung aus-
ging, beginnt sich langsam die Betrachtung des Lernens als
Prozess iiber die gesamte Lebensspanne durchzusetzen. Er-
wachsenenbildung und Weiterbildung sind demnach nur
mehr Teile einer Gesamtstrategie, die das Lernen als offenes,
unabgeschlossenes — das heilit im wahrsten Sinne des Wortes
lebenslanges — Projekt sieht. Neben formalen Lernleistungen
wird auch verstirkt dem informellen Wissen Bedeutung bei-
gemessen.

Parallel zur Bedeutungszunahme des Lernens haben sich
auch die Ansichten iiber das Lernen selbst grundlegend ver-
andert. In meiner padagogischen Ausbildung war noch das so
genannte Defizitmodell des Lernens Erwachsener allgegen-
wirtig. Es fulite auf einem biologisch-medizinisch orientier-
ten Ansatz des Alterns, der in einem Kurvenverlauf folgende
Stereotype festlegte: 1. Entstehung (Geburt), 2. Reifung bis
zu einen Hohepunkt, 3. Abbau und schlieflich 4. Ende mit
dem Tod. Dem entsprach ein Lernbegriff, der den Auf- be-
ziehungsweise Abbau der Intelligenz und der kognitiven
Leistungsfihigkeiten an diesen Stereotypen festmachte. Die-
ses Modell ging von einem generellen, das heil3t alle Berei-
che des Denkens und Handelns betreffenden und einem uni-
versellen, das heif3it alle Menschen gleich erfassenden Abbau
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des Lern- und Denkvermdgens mit fortschreitendem Alter
aus (vgl. Ebel 1987, 27).

Wie schon zu Beginn meines Beitrages angesprochen, ist das
Alter aber eine soziale Konstruktion mit stark individuellem
Anteil. Jede und jeder erlebt und lebt sein Alter anders. Wie
dies geschieht, hat viel mit dem bisher gelebten Leben und
der Umwelt, in der die Menschen gelebt haben, zu tun: in
welche Schule sie gegangen sind, wo sie gearbeitet haben,
welchen sozialen Background sie hatten, welchem Ge-
schlecht und welchem Kulturkreis sie angehort haben. Auf
den Zusammenhang von Alter und individueller Biografie
wies schon Simone de Beauvoir in ihrem 1970 herausgege-
benen Buch iiber ,,Das Alter” (1993) hin: ,,Das Lebensalter,
in dem der Altersabbau einsetzt, hingt seit je davon ab, wel-
cher Klasse man angehort. Heute ist ein Bergarbeiter mit 50
ein erledigter Mann, wihrend man unter den Privilegierten
viele muntere 80-Jdhrige trifft. Beim Arbeiter setzt der Ver-
fall nicht nur frither ein, sondern er vollzieht sich auch
schneller.“ Demnach sind pauschalierende Aussagen zur
Lernfihigkeit Alterer ebenso fehl am Platz, wie das Behaup-
ten einer sich permanent verstirkenden intellektuellen Ab-
bautendenz. Das trifft ibrigens auch auf andere Lebenspha-
sen des Menschen zu.

Heute bemiiht man zur Erklirung der Lernleistung Alterer
verstiarkt entwicklungspsychologische und konstruktivisti-
sche Modelle. Diese beschreiben eher einen Ansatz des linea-
ren Verlaufs des Lebens mit Schwankungen in Amplituden,
die durch Phasen der Entwicklung und Reifung, aber auch
des Verfalls und Verlustes gekennzeichnet sind (vgl. Mal-
witz-Schiitte 1998, 96ff). Bei diesen Modellen gibt es keine
abgrenzbaren Phasen, keine definierbaren Einschnitte und
Zasuren, wenn Abbau erfolgt, dann ist dieser vor allem
krankheitsbedingt. Verdnderungen werden als Statuspassagen
definiert, die Lernanlésse bieten konnen, diese aber nicht au-
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tomatisch herbeifithren miissen (zum Beispiel Herzinfarkt:
kann — muss aber nicht zu einem Umdenken in der Lebens-
fithrung fithren!) (vgl. ebd.).

Fassen wir zusammen: Menschen wird heute eine Lernfihig-
keit tiber die gesamte Lebenszeit zugesprochen. Lernen {iber
die gesamte Lebensspanne ist demnach nicht nur notwendig
(man kann nicht Nicht-Lernen!), sondern auch moglich. Was
bedeutet dies nun fiir die Erwachsenenbildung/Weiter-
bildung?

Lernen Alterer

Auch wenn — wie schon mehrfach betont —, Lernen ein ganz
individueller Vorgang ist, so gibt es doch einige verallgemei-
nerbare Ergebnisse, wie éltere Erwachsene lernen. Da dieses
Thema in anderen Artikeln des Buches noch ausfiihrlich be-
handelt wird, werde ich hier nur eine allgemeine Ubersicht
zum Thema geben.

Zu Beginn ein Uberblick von Eva Horwick (2003, 11) zu den
beobachtbaren Defiziten und Vorziigen in Bezug auf das
Lernen Alterer:

Defizite Vorziige
- schlechteres Lernen mit - vergleichen neues Wissen
sinnlosem Material mit bereits vorhandenem
- Fehlen einer Lerntechnik - eigenverantwortliches/
selbststindiges Arbeiten
- Behinderung durch zu - problemzentrierte Sicht-
schnell gebotenen Lern- weise
stoff
- mehr Wiederholungen be- - Betonung des
notigt Anwendungsaspektes
- Lernprozess ist stor- - Leichtigkeit im Umgang
anfilliger mit komplexeren Sachver-
halten
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Prinzipiell kann davon ausgegangen werden, dass die Lern-
fahigkeit im Alter viel mehr vom sozialen und kulturellen
Kapital bestimmt wird, das sich ein Mensch iiber das Leben
angeeignet hat, als vom biologischen Alter. Soziales und kul-
turelles Kapital sind eng miteinander verkniipft. Unter sozia-
lem Kapital versteht Pierre Bourdieu — auf den diese Charak-
terisierung zurlickgeht — das soziale Riistzeug, das ein
Mensch durch seine Geburt und das Aufwachsen in einer be-
stimmten Klasse oder Schicht mitbekommen hat. Mit kultu-
rellem Kapital wird jene konkrete Lebensart und -weise be-
zeichnet, die sich Menschen in einem spezifischen Milieu
angeeignet haben. Nach wie vor erdffnen oder verschliefen
soziales und kulturelles Kapital ganz wesentlich die Platzie-
rungschancen in Beruf und Gesellschaft. Ich denke hier zum
Beispiel an das beriithmte ,,Vitamin B, oder wie man heute
moderner sagt: die Netzwerke, die bestimmte Milieus her-
vorbringen — oder auch nicht. Auch die Lernkultur und die
Kultur des Lesens sind sehr milieuabhéngig.

Die intellektuellen und kognitiven Fahigkeiten innerhalb ei-
ner Altersgruppe sind also oft grofBer als die zwischen den
Generationen. Wer wach durchs Leben ging und dem dies
auch moglich war, den wird wahrscheinlich auch im Alter die
Neugier packen. Umgekehrt diirfte sich die Lernwut eines
wenig geistig aktiven Menschen auch im Alter in Grenzen
halten. Wobei der Zustand der geistigen Wachheit nicht
zwingend an den vorhergehenden Schulabschluss gekniipft
sein muss. Ausnahmen gibt es hier natiirlich immer. Ich
selbst erlebe im Studium vor allem Frauen, die als Jugendli-
che aus finanziellen Griinden nicht studieren konnten und die
sich im Alter ihren Jugendtraum erfiillen. Mir sind das oft die
angenehmsten Studentinnen, weil sie nicht nur geistig rege
und wach sind, sondern auch gern diskutieren, was ich unter
jungeren Studierenden oft vermisse.
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In letzter Zeit wird die Arbeit als lernforderndes oder
-hemmendes Element verstérkt in den Blick genommen (vgl.
Baethge/Baethge-Kinsky 2004). Prinzipiell gilt: Eine Arbeit,
die wenig Chancen auf Eigenstdndigkeit und Lernerfahrun-
gen bietet, lasst die Lernfdhigkeit verkiimmern. Wohingegen
Entscheidungsspielrdaume, Autonomie und vielseitige Lern-
moglichkeiten am Arbeitsplatz die Lernfihigkeit fordern.
Leider ist es in der Arbeitswelt oft so, dass es hier zu verstir-
kenden Effekten zwischen Bildungsabschluss, Berufsposi-
tion, Autonomie und Lernerfahrungen kommt. Das heif3t, be-
sonders benachteiligt sind Personen, die aufgrund ihres ge-
ringeren Bildungsabschlusses oft nur wenig autonome und
lernforderliche Arbeitsaufgaben innehaben, wobei der Trai-
ningsmangel einen negativen Circulus vitiosus nach unten in
Gange setzt.

In diesem Zusammenhang ist es interessant, einen Blick auf
die tatsiichliche Weiterbildungsbeteiligung in Osterreich zu
werfen. Ich ziehe dazu den Mikrozensus ,,Lebenslanges Ler-
nen® 2003 heran, der eine der wenigen verldsslichen Daten-
grundlagen zum Teilnahmeverhalten in Osterreich darstellt
(vgl. STATISTIK AUSTRIA 2004, 15ft.).

Prinzipiell muss davon ausgegangen werden, dass jiingere
Menschen in Osterreich ein hoheres formales Qualifikations-
niveau aufweisen als idltere. So betrigt etwa der Anteil von
PflichtschulabsolventInnen in einem Alter von 65 und mehr
Jahren noch 52 %, wihrend bei der Altersgruppe der 30- bis
34-Jéhrigen dieser nur mehr 14 % betrégt. Ein &dhnliches Bild
zeichnet sich am anderen Ende der Skala bei den Universi-
tdtsabsolventInnen ab. Wéhrend hier der Anteil bei den tiber
65-Jéhrigen und ilteren nur 3 % betrdgt, liegt er bei der
Gruppe der 30- bis 34-Jdhrigen bei 9 %, was iibrigens immer
noch eine der geringsten AkademikerInnenquoten in Europa
darstellt.
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Im non-formalen, also dem klassischen Erwachsenenbil-
dungsbereich, spielt das Alter bei der Teilnahmebereitschaft
an beruflicher und privat motivierter Weiterbildung auch eine
nicht unerhebliche Rolle. Wéhrend schon in jungen Jahren
die Weiterbildungsteilnahme eine relativ grofle Rolle spielt —
immerhin besuchten etwa 28 % der 15- bis 19-Jdhrigen Kur-
se und Seminare, steigt der Anteil bis zum 45. Lebensjahr
noch etwas auf 31 % an. Danach sinkt die Weiterbildungsbe-
teiligung kontinuierlich: fiir die 50- bis 54-Jdhrigen auf 21 %,
die 55- bis 59-Jéhrigen auf 16 %, die 60- bis 64-Jdhrigen auf
9 %. Die hochste Altersgruppe, die der 65-Jdhrigen und lte-
ren weist schlieBlich nur mehr 4 % an Weiterbildungsbeteili-
gung auf (vgl. ebd.).

Bei der aktuellen jugendzentrierten Personalpolitik ist es
nicht verwunderlich, dass auch ab dem 45. Lebensjahr eine
fallende Tendenz bei der Teilnahme an rein beruflicher Wei-
terbildung zu beobachten ist. Ab 60 Jahren spielt berufliche
Weiterbildung iiberhaupt keine Rolle mehr. Terrain hingegen
gewinnen hier die eher privat motivierten Kursbesuche, wo-
bei Frauen insgesamt diesem Weiterbildungsbereich eher zu-
sprechen als Ménner. Besonders trifft das fiir die Altersgrup-
pe der 55- bis 59-jahrigen Frauen zu, die 10 % Teilnahmen
gegeniiber 5 % bei Ménnern aufweisen. Ein interessantes De-
tail sei noch erwdhnt: mit dem Alter sinkt auch die Bereit-
schaft der Betriebe, die Kurse zu férdern. Am deutlichsten
tritt dieser Unterschied bei den iiber 50-jdhrigen Frauen zu
Tage. Und auch bei der Themenwahl sind alterspezifische
Unterschiede zu beobachten. Wihrend beispielsweise die
Teilnahme an Computerkursen mit dem Alter steigt, sinkt die
Teilnahme im Bereich Ingenieurwesen, Verarbeitendes Ge-
werbe und Baugewerbe.

Beim informellen Lernen stellt der Mikrozensus schlief3lich

fest, dass ab dem 45. Lebensjahr der passive Konsum von
Bildungssendungen steigt, wiahrend die Lernaktivitdten wie
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Selbststudium, computergestiitztes Lernen und Besuch von
Bibliotheken eine umgekehrte Korrelation aufweisen.

Aspekte zur Verbesserung des lebenslangen
Lernens Alterer

Es macht wenig Sinn, allein didaktische Veridnderungen als
allgemeine Losungsstrategie zu postulieren. Eine damit ver-
bundene Zielgruppenorientierung macht nur Sinn, wenn die-
se Maflnahmen in eine gesellschaftliche und betriebliche
Strategie fiir Altere eingebettet sind. Dazu am Schluss einige
Anregungen, was auf Makro-, Meso- und Mikroebene getan
werden konnte.

Makroebene

Ich pléddiere insgesamt fiir mehr Gelassenheit und einen freie-
ren Blick auf eine kiinftige Gesellschaft mit positiver Konno-
tation zur Langlebigkeit. Erst wenn wir Alter als eine wirt-
schaftliche und soziale Herausforderung sehen, kénnen wir
auch konstruktiv mit dem Problem umgehen.

Mesoebene

Der jugendzentrierten Personalpolitik ist eine demografiesen-
sible Beschiftigungspolitik entgegenzusetzen (MalBnahmen
dazu siehe u.a. Schemme 2001, Enzenhofer et.al. 2004, Loe-
be/Severing 2005). Ahnlich der Genderproblematik ist eine
generationenspezifische Vorgangsweise in der Weiterbil-
dungspolitik und -praxis zu verankern. In diesem Zusam-
menhang ist eine Lernkultur zu entwickeln, die Lernen im
Sinne einer lebenslangen Strategie als generationeniibergrei-
fendes Projekt sieht.

Mikroebene

Fiir die Methodik-Didaktik des Lernens Alterer gilt: das Ler-
nen Alterer ist Teil des Lernens Erwachsener. Es unterschei-
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det sich vom Lernen Jugendlicher und junger Erwachsener
weniger durch die Art und Weise des Lernens als durch die
Stellung und die Rollen, die der éltere Mensch in unserer Ge-
sellschaft einnimmt. So verwundert es nicht, dass wir hier
dhnliche Leitlinien vorfinden wie in Lehr-/Lernprozessen in
der Erwachsenenbildung allgemein. Dazu gehoren laut
Schwab/Seemann (in Anlehnung an Stockl et al. 2002):

1. ,Teilnehmerlnnen in die Kurs- und Materialgestaltung
einbeziehen

2. Vorurteile gegeniiber Lern- und Leistungsfihigkeit Alte-
rer abbauen

3. Aktivierende Methoden des Lehrens und Lernens ver-
wenden

4. Lernstrategien vermitteln

5. Personale Beratung und Betreuung gewihrleisten

6. Vorwissen der Teilnehmer einbeziehen

7. Zusammenhinge vermitteln, Lehrstoff strukturieren und
Komplexitit reduzieren

8. Lernaufgaben mit hoher Realititsndhe verwenden®.
(Schwab/Seemann 2005, 64)

Schluss

Wer lernt, dazulernt
und nicht stehen
bleibt, wirkt auf
andere jung —

egal, ob er zwanzig
oder achtzig Jahre
alt ist.

Wer nicht lernt,
wirkt alt:

Egal, ob er zwanzig
oder achtzig ist.
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Monika Kastner

Reserve, Ressource, Potenzial? Altere Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer in
ausgewihlten Dokumenten zum lebens-
langen Lernen

Einleitung

Demografische Verdnderungen bewirken eine Alterung der
Erwerbsbevilkerung. Oftmals wird auch von alternden Be-
legschaften gesprochen, allerdings gilt fiir Osterreich, dass
der Anteil der élteren Erwerbstéitigen im europdischen Ver-
gleich unterdurchschnittlich ist. Die Erwerbsquote der &lteren
Erwerbsbevolkerung (zwischen 55 und 64 Jahren) liegt laut
Eurostat fiir 2005 bei ca. 42 %, der Anteil fiir Osterreich be-
tragt allerdings nur knapp 32 %. Hinsichtlich der Teilnahme
an Weiterbildung ist das Lebensalter ein bedeutsamer Faktor
(vgl. dazu Schneeberger/Mayr 2004, 85), stirkeres Gewicht
haben allerdings formale Bildung und berufliche Position
(vgl. Schneeberger 2005, 18). Ab dem 45. Lebensjahr sinkt
die Beteiligung an beruflich motivierten Kursen jedoch gene-
rell (vgl. a.a.0., 19).

Bildungs- und beschiftigungspolitische Dokumente spiegeln
gesellschaftliche Verdnderungsprozesse wider. In diesem
Beitrag soll danach gefragt werden, ,,wo und wie* éltere Per-
sonen, insbesondere #ltere Arbeitnehmerinnen und Arbeit-
nehmer, als Zielgruppe bildungs- und beschéftigungspoliti-
sche Aufmerksamkeit erhalten. Dazu werden einige ausge-
wihlte Dokumente analysiert, wobei in diesem Zusammen-
hang die der Europdischen Union von besonderem Interesse
sind. In relevanten Dokumenten der Européischen Union fin-
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den sich Meilensteine in Form von Absichtserkldrungen, die
auf nationaler Ebene aufgegriffen und quasi ,,mit Leben ge-
fullt“ werden sollten. Hierbei wird kein Anspruch auf voll-
stindige Abbildung der Entwicklungen bzw. Diskurse erho-
ben, sondern einige relevante Dokumente sollen einer Analy-
se unterzogen werden: Wie und warum werden Altere als
Zielgruppe erkannt? Welche Argumentationslinien lassen
sich feststellen? Welche Maflnahmen und Strategien werden
entwickelt bzw. vorgeschlagen?

Dokumentenanalyse

Die européische Bildungs- und Beschéftigungspolitik ist von
einigen Meilensteinen im Sinne von Absichtserkldrungen und
Aufforderungen an die Mitgliedsstaaten geprigt. Diese Mei-
lensteine sind als Reaktionen auf gesellschaftliche Verdnde-
rungen zu verstehen, und sie beeinflussen die nationale Bil-
dungs- und Beschéftigungspolitik sowie auch die Wahrneh-
mung dieser Verdnderungen.

Im Jahr 1996 wurde von der Europdischen Kommission das
Weillbuch zur allgemeinen und beruflichen Bildung mit dem
Titel ,,Lehren und Lernen. Auf dem Weg zur kognitiven Ge-
sellschaft” veroffentlicht. Die so genannte kognitive Gesell-
schaft resultiert aus drei Umwilzungen, der Entstehung einer
Informationsgesellschaft durch die Entwicklung der neuen
Informations- und Kommunikationstechnologien, der sich
verstirkenden Globalisierung der Wirtschaft sowie der Aus-
formung einer wissenschaftlich-technologischen Zivilisation
(vgl. Europdische Kommission 1996, 22-26). Angesichts die-
ser Umwiélzungen und insbesondere angesichts der Proble-
matik der steigenden Arbeitslosigkeit werden allgemeine und
berufliche Bildung — im Sinne einer ,,Eignung zur Beschéfti-
gung und zur Erwerbstitigkeit (a.a.O., 21) — zur Bewilti-
gung dieser Herausforderungen propagiert. Denn es bestehe
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»die Gefahr einer Spaltung der europdischen Gesellschaft
[...] in Wissende und Unwissende. Die Herausforderung fiir
die kognitive Gesellschaft besteht darin, den Abstand zwi-
schen diesen Gruppen zu verringern und gleichzeitig die
Entwicklung und Foérderung der gesamten Humanressourcen
zu ermoglichen” (a.a.0., 26f). Gleichsam als Versprechen
wird formuliert, dass ,,in der modernen europiischen Gesell-
schaft die Notwendigkeit der sozialen Eingliederung, der
Herausbildung der Eignung zur Erwerbstdtigkeit sowie der
Entfaltung der Personlichkeit keine unvereinbaren Ziele sind,
die im Widerspruch zueinander stehen, sondern im Gegenteil
eng miteinander verkniipft werden miissen* (a.a.0., 19, Her-
vorh. M.K.). An dieser Stelle soll jedoch nicht unerwihnt
bleiben, dass dieses Weillbuch zur allgemeinen und berufli-
chen Bildung bezeichnenderweise auf dem zuvor ausgearbei-
teten Weillbuch mit dem Titel ,,Wachstum, Wettbewerbsfi-
higkeit und Beschéftigung® (Europdische Kommission 1993)
aufbaut.

Ein erster Hinweis auf moéglicherweise bestehende Aus-
schlussmechanismen ist folgende im Weilbuch formulierte
Forderung: ,,.Der Zugang zur Bildung muss lebenslang garan-
tiert sein.” (Europdische Kommission 1996, 37) In punkto
Chancengleichheit und Bekdmpfung von Benachteiligung
werden ,,dltere Arbeitnehmer als eine der Gruppen, die ,,am
Wegesrand zuriickgeblieben (a.a.0., 67) sind, neben Ju-
gendlichen ohne Abschluss, Langzeitarbeitslosen und Berufs-
riickkehrerinnen genannt. Allerdings beziehen sich die beiden
im Folgenden vorgebrachten Vorschlige zur Bekdmpfung
der Ausgrenzung, die Schulen der zweiten Chance und der
freiwillige Dienst in Europa, auf gefihrdete bzw. bereits aus-
geschlossene Jugendliche (vgl. a.a.0., 67-71) und nicht auf
dltere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer, die zuvor je-
doch ebenfalls als benachteiligt identifiziert wurden.
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1996 wurde von der Européischen Union zum ,,Europdischen
Jahr des lebensbegleitenden Lernens® zur Forderung der le-
benslangen allgemeinen und beruflichen Bildung, erklirt, um
die im oben vorgestellten Weilbuch formulierten Ziele — die
Forderung der Aneignung neuer Kenntnisse, die Anndherung
von Schule und Unternehmen, die Bekdmpfung von Aus-
grenzung, die Beherrschung von drei Gemeinschaftssprachen
sowie die Gleichbehandlung von materiellen und berufsbil-
dungsspezifischen Investitionen (vgl. Europdische Kommis-
sion 1996, 9-11) — tatsdchlich umzusetzen. Als Themen des
Européischen Jahres werden folgende genannt:

,»1. Bedeutung einer hochwertigen Allgemeinbildung, die al-
len ohne Diskriminierung offen steht, einschlieBlich der Fé-
higkeit zu selbststdndigem Lernen, als Vorbereitung auf das
lebensbegleitende Lernen.

2. Forderung einer zu einer Qualifikation fithrenden Be-
rufsausbildung fiir alle Jugendlichen, die eine Voraussetzung
fiir einen harmonischen Ubergang in das Berufsleben ist und
die Grundlage fiir die spdtere personliche Entwicklung, die
Wiederanpassung an den Arbeitsmarkt und die Chancen-
gleichheit fiir Ménner und Frauen darstellt.

3. Forderung der allgemeinen und beruflichen Weiterbildung
als Fortsetzung der schulischen Bildung und der beruflichen
Erstausbildung unter Beriicksichtigung der neuen Anforde-
rungen der Arbeitswelt und der Gesellschaft bei gleichzeiti-
ger Gewihrleistung der Qualitdt und Transparenz dieser all-
gemeinen und beruflichen Bildung.“ (Beschluss Nr.
2493/95/EG, 9f, Hervorh. M.K.). Bestimmte ausgrenzungs-
gefihrdete Zielgruppen werden nicht explizit genannt, aller-
dings ist — im Sinne einer Absichtserkldrung — von ,,allen*
die Rede (s.0.).

Im Jahr 2000 wurde in Lissabon vom Europdischen Rat bei

einer Sondertagung zur Festlegung eines neuen strategischen
Ziels, umzusetzen bis 2010, beschlossen, die EU zum ,,wett-
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bewerbsfiahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirt-
schaftsraum in der Welt zu machen — einem Wirtschaftsraum,
der fahig ist, ein dauerhaftes Wirtschaftswachstum mit mehr
und besseren Arbeitspldtzen und einem groBeren sozialen
Zusammenhalt zu erzielen (Europdischer Rat 2000, 2). Es
wird festgestellt, dass die Beschéftigungsrate zu niedrig und
durch eine ungentigende Beteiligung von Frauen und élteren
Arbeitskriften gekennzeichnet sei (vgl. ebd.). Im Jahr 2001
beschloss der Europdische Rat in Stockholm, ,,als EU-Ziel
die Steigerung der durchschnittlichen EU-Beschiftigungs-
quoten fiir dltere Ménner und Frauen (zwischen 55 und 64)
bis 2010 auf 50 % vorzusehen (Européischer Rat 2001, 4).

Im ,,Memorandum iiber Lebenslanges Lernen* (Europidische
Kommission 2000) wird lebenslanges Lernen ,,im Rahmen
der Europdischen Beschiftigungsstrategie definiert als jede
zielgerichtete Lerntétigkeit, die einer kontinuierlichen Ver-
besserung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Kompetenzen
dient” (a.a.0, 3). Ziel ist die Stiarkung der Wettbewerbsfihig-
keit durch ,,Verbesserung von Beschdftigungsfihigkeit und
Anpassungsfihigkeit der Arbeitskrifte (a.a.O., 5, Hervorh.
M.K.). Dazu sollen die Investitionen in Humanressourcen —
,Europas wichtigstes Kapital — das Humankapital* — erhoht
werden (a.a.0., 14). Als ein Ziel wird die ,,Gewihrleistung
eines umfassenden und stindigen Zugangs zum Lernen, da-
mit Qualifikationen erworben und aktualisiert werden kon-
nen, die fiir eine nachhaltige Teilhabe an der Wissensgesell-
schaft erforderlich sind“, genannt (a.a.O., 4, Hervorh. i. O-
rig.). Das Ziel des Aufbaus einer integrativen Gesellschaft,
»die allen Menschen gleiche Zugangschancen zu hochwerti-
gem lebenslangen Lernen bietet und in der sich Bildungs-
und Berufsbildungsangebote in erster Linie an den Bediirf-
nissen und Wiinschen der Einzelnen ausrichten®, wird be-
nannt (a.a.0., 5). Es wird festgehalten, dass die Mitglieds-
staaten sicherstellen sollten, dass Erwachsene, und hier wer-
den dltere Arbeitskrifte explizit erwéhnt, leichter Zugang zur
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Weiterbildung haben sollten (vgl. a.a.0., 14). Denn: ,,Die ra-
sche Alterung der européischen Bevolkerung bedeutet, dass
der Bedarf an Kenntnissen und Fahigkeiten, die auf dem neu-
esten Stand sind, nicht befriedigt werden kann, indem man in
erster Linie auf die Neuzugidnge zum Arbeitsmarkt setzt, wie
dies in der Vergangenheit der Fall war: es wird zu wenige
junge Menschen geben, und der technologische Wandel, ins-
besondere der Ubergang zur digitalen Wirtschaft, vollzieht
sich mit zu hoher Geschwindigkeit.” (a.a.O., 10f) Hierbei
stellt sich die Frage der Beseitigung der digitalen Kluft so-
wohl fiir jingere als auch fiir &ltere Bevolkerungsgruppen
(vgl. a.a.0., 13). Fiir berufliche WeiterbildungsmaB3nahmen
(Ausbildung am Arbeitsplatz, arbeitsbezogenes Lernen) wird
vorgeschlagen, der Altersgruppe der tiber 35-Jahrigen spe-
zielle Beachtung zu schenken (vgl. a.a.0., 15). Folgende all-
gemeine Fragen werden zur Erorterung im Zusammenhang
mit der ,,Schliisselbotschaft 2: Hohere Investitionen in die
Humanressourcen* des Memorandums aufgeworfen: Anreize
zur finanziellen Beteiligung der Arbeitgeber sowie der Ein-
zelnen (Kofinanzierung), forschungsbasierte Verdeutlichung
des Nutzens von Investitionen in das Lernen, Investitionen in
die Infrastruktur des lebenslangen Lernens sowie Schaffung
von Teilnahmemdoglichkeiten (Zeit fir LLL) durch die Ar-
beitgeber (vgl. a.a.0., 151).

Im Rahmen des 6sterreichischen Konsultationsprozesses zum
Memorandum wurden in Bezug auf die Teilnahme von ilte-
ren Personen zwei Fragen aufgeworfen: die der leichteren
Zuginge zur Weiterbildung fiir dltere Arbeitskrifte sowie die
nach den Besonderheiten der Bildungsarbeit mit &lteren
Menschen (vgl. BMBWK 2001a, 44). Im osterreichischen
Landerbericht zum Memorandum, dem Ergebnis dieses Kon-
sultationsprozesses (vgl. BMBWK 2001b), finden sich zwei
Hinweise auf die Zielgruppe der Alteren: Zum einen wird in
dem Abschnitt, in dem es um eine Erhohung der Investi-
tionen in die Humanressourcen geht, festgestellt, dass der
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Anteil der Weiterbildungsfernen bei den iiber 45-Jihrigen
stark ansteigt und dass vielfach Nicht-Teilnahme an Weiter-
bildung mit dem eigenen (zu hohen) Alter begriindet wird
(vgl. a.a.0., 19). Hinsichtlich der osterreichischen Strategie-
ansédtze zur Forderung lebenslangen Lernens werden daher
iiber 45-Jdhrige als eine der Zielgruppen, ,,die besonderer 6f-
fentlicher Forderung hinsichtlich der Weiterbildungsbeteili-
gung bediirfen®, angefiihrt (a.a.0., 38). Entsprechende Mal3-
nahmen sowie auch steuerliche Anreize sollten daher ver-
mehrt geplant und umgesetzt werden (vgl. a.a.O., 38f).

Im so genannten ,Fortschrittsbericht zum Memorandum®
(Europdische Kommission 2003), basierend auf einem Fra-
gebogen der Kommission, wird fiir Osterreich bei der Frage
nach der Verbesserung des Zugangs zum Lernen durch Ab-
bau von Zugangsbarrieren, wobei hier die Barriere ,,Alter*
explizit angefiihrt wird, festgehalten: ,,Durch das grofle An-
gebot an EDV-Ausbildungen wurde der &dlteren Bevdlke-
rungsschicht der Zugang zum neuen Lernen ermdglicht.*
(a.a.0., 23, vgl. dazu auch 17) Die Frage 18 zur alternden
Bevolkerung lautet folgendermaBen: ,,Sind spezifische Mal-
nahmen ergriffen worden, um die Teilnahme am lebenslan-
gem [sic] Lernen fiir schon linger im Berufsleben stehende
Arbeitskrifte und fiir diejenigen, die keine hohere Schulbil-
dung genossen haben und die ihre Kenntnisse verbessern
miissen, um im Arbeitsmarkt zu bleiben, oder fiir dltere Biir-
ger, die sich auf den Ruhestand vorbereiten, zu verbessern?*
(a.a.0., 28) Als Antwort werden fiir den Wirkungsbereich
des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur IKT-Projekte sowie Weiterbildungsinitiativen auf tertii-
rem Niveau angefiihrt (vgl. ebd.). Fiir den Wirkungsbereich
des Bundesministeriums fiir Wirtschaft und Arbeit werden
der relativ hohe Anteil von dlteren Arbeitslosen in Beschéfti-
gungsmaBnahmen sowie die Férderungen von Qualifizierun-
gen (Schulungen) zur Sicherstellung der Beschiftigungssi-
cherung élterer Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer durch
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hohere Aufwendungen, wobei der Anteil der tiber 45-
Jahrigen AMS-Teilnehmenden allerdings dennoch auf nied-
rigem Niveau (ca. ein Fiuinftel) bleibt, angefithrt (vgl. ebd.).
Weiters werden Arbeitsstiftungen (Outplacement) fiir von
Arbeitsplatzverlust bedrohte Altere sowie Implacementstif-
tungen, d.h. kurzfristige, bedarfsorientierte Qualifizierungen,
genannt (vgl. a.a.0., 29). Zur Schaffung eines Anreizes wur-
de fiir iber 45-Jdhrige das Weiterbildungsgeld, das wihrend
der Bildungskarenz zur materiellen Absicherung dient, auf
die Hohe des jeweiligen Arbeitslosengeldanspruchs angeho-
ben und dessen Bezugszeiten gelten bei dieser Altersgruppe
als Ersatzzeiten in der Pensionsversicherung (vgl. a.a.O., 29).
Auch fir den Wirkungsbereich des Bundesministeriums fiir
Soziale Sicherheit, Generationen und Konsumentenschutz
werden MalBnahmen und Projekte aufgefiihrt (vgl. a.a.O.,
29f).!

Im zeitgleich veroffentlichten ,,Kok-Report™ (2003), benannt
nach Wim Kok, dem Vorsitzenden der Taskforce Beschéfti-
gung, wird bekriftigt, dass sichergestellt werden muss, dass
ein hoherer Anteil der 55 bis 64-Jahrigen weiterarbeitet und
dass die Beschiftigungsfihigkeit der derzeit 40 bis 50-
Jihrigen erhoht werden muss (vgl. a.a.0., 42). Fiir Osterreich
wird in diesem Bericht festgestellt, dass dringend Hand-
lungsbedarf gegeben sei, dann ebenso wie in Frankreich,
Belgien, Italien und Luxemburg sowie den zukiinftigen neu-
en Mitgliedsstaaten’ ist die Erwerbsbeteiligung ilterer Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer sehr niedrig (vgl. a.a.O.,
44).

! Im Bericht ,,Achieving the Lisbon goal* (The Lisbon-to-Copenhagen-to-
Maastricht Consortium Partners 2004) werden im Abschnitt “Ageing Pu-
pulation” Beispiele guter Praxis unter anderem aus Osterreich angefiihrt
(vgl. a.a.0., 103-105).

2 Am 1. Mai 2004 erfolgte der EU-Beitritt von Estland, Lettland, Litauen,
Polen, Tschechien, Slowakei, Ungarn, Slowenien, Malta und Zypern.
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Ausgehend von dem ,,Memorandum tiber Lebenslanges Ler-
nen“ wurde im Jahr 2001 eine Mitteilung der Kommission
mit dem Titel ,,Einen europédischen Raum des lebenslangen
Lernens schaffen* veroffentlicht (Europédische Kommission
2001). In dieser Mitteilung wird insbesondere die Verbesse-
rung des Zugangs zu den Bildungsangeboten als Ziel formu-
liert bzw. aufgegriffen, um lebenslanges Lernen wirklich fiir
alle Biirgerinnen und Biirger zu ermdglichen. Denn der durch
das Memorandum ausgeloste Konsultationsprozess in den
Mitgliedsstaaten forderte eine weiter gefasste Perspektive auf
das lebenslange Lernen ein: Zum einen wurde die rein wirt-
schaftliche Perspektive abgelehnt und es wurde dafiir votiert,
den Gefahren des soziookonomischen Wandels — Ungleich-
heit und soziale Ausgrenzung — stirkere Beachtung zu wid-
men. Zum anderen wurde die auch vorherrschende Reduktion
auf Erwachsenenbildung kritisiert und die Sichtweise ge-
stirkt, dass das lebenslange Lernen im Vorschulalter beginnt
und bis ins Rentenalter dauert, wobei formale, nicht-formale
und informelle Lernprozesse stattfinden (vgl. a.a.O., 3f).
Daraus resultiert eine neue Definition des lebenslangen Ler-
nens: ,,[A]lles Lernen wéhrend des gesamten Lebens, das der
Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompeten-
zen dient und im Rahmen einer personlichen, biirgergesell-
schaftlichen, sozialen, bzw. beschéftigungsbezogenen Per-
spektive erfolgt.” (a.a.0., 9) Bei der angestrebten Verbesse-
rung des Zugangs zu Bildungsangeboten wird auf Chancen-
gleichheit und Zielgruppenorientierung — ,,wirklich allen oh-
ne Diskriminierung zugénglich® (ebd.) — rekurriert, wobei
unter anderem Arbeitslose, Wiedereinsteigerinnen nach der
Erziehungsarbeit, Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer mit
niedrigem Bildungsstand und geringen Qualifikationen sowie
dltere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer angefiihrt wer-
den (vgl. a.a.0., 13). Es wird gefordert, ,,Zeit und Geld” in
Lernen zu investieren, wobei in den Bereichen Vorschule,
Schule, Berufsbildung und Hochschule die 6ffentliche Hand
angesprochen wird, aber auch den Arbeitgebern wird, zumin-
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dest in Hinblick auf die Schaffung von angemessenen zeitli-
chen Rahmenbedingungen fiir die Teilnahme an Weiterbil-
dung, Verantwortung tibertragen (vgl. a.a.0., 19). Zur Schaf-
fung einer ,,.Lernkultur” wird in Richtung der Sozialpartner
gefordert, das Lernen am Arbeitsplatz — auch in Klein- und
Mittelbetrieben — zu unterstiitzen und zu fordern (vgl. a.a.O.,
22). Als Ziel wird formuliert, dass alle Beschéftigten einen
individuellen Fortbildungsplan haben sollten und dass insbe-
sondere iltere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer beim
Zugang zu Lernangeboten speziell gefordert werden sollten
(vgl. a.a.0., 231).

2002 beschlossen die damals zustindigen Minister der EU-
Lander sowie die Europdische Kommission bildungspoliti-
sche Ziele fiir die allgemeine und berufliche Bildung, die bis
2010 (Lissabon-Ziel) verwirklicht werden sollen (Européi-
sche Kommission 2002). Altere Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer bzw. dltere Personengruppen finden in diesem
Beschluss nicht explizit Beachtung, allerdings wird als bil-
dungspolitisches Ziel folgendes festgehalten: ,,.Die europdi-
schen Biirger jeden Alters werden Zugang zu lebensbeglei-
tenden Bildungsmafnahmen haben.” (a.a.0., 4) Weiters wird
als ein Teilziel die Unterstiitzung der Weiterentwicklung der
erwerbstitigen Bevolkerung als Beitrag zur Steigerung der
Beschiftigungsquoten und zur Hebung des allgemeinen Qua-
lifikationsniveaus gefordert (vgl. a.a.0., 23). Diese Ziele so-
wie das iibergeordnete Ziel der Verwirklichung des lebens-
langen Lernens werden im Zwischenbericht des Rates der
Europdischen Union und der Europdischen Kommission
(2004, vgl. dazu auch CEDEFOP 2004) bekriftigt. Im darauf
folgenden Fortschrittsbericht des Rates der Europidischen
Union und der Europdischen Kommission (2005) wird fest-
gehalten: ,,In ganz Europa wird der Ausweitung des Zugangs
zur Erwachsenenbildung — insbesondere bei den dlteren Ar-
beitnehmern, deren Zahl bis 2030 um 14 Millionen zuneh-
men wird, sowie den gering qualifizierten Arbeitnehmern —
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zu geringe Prioritdt beigemessen, und es werden zu wenig
Mittel hierfiir bereitgestellt.” (a.a.0., 7)

Anfang 2004 plante die Europdische Kommission ein integ-
riertes Programm fiir lebenslanges Lernen, in dem die beste-
henden Programme fiir die allgemeine und berufliche Bil-
dung vereint werden sollten, vorzuschlagen. Dieses integrier-
te Aktionsprogramm trégt der Idee des lebenslangen Lernens,
das tiber die gesamte Lebensspanne hinweg stattfinden sollte
um insbesondere den Herausforderungen der Wissensgesell-
schaft und des demografischen Wandels begegnen sowie das
Lissabon-Ziel erreichen zu konnen, Rechnung (vgl. dazu: Eu-
ropdische Kommission 2004b, 2; Beschluss Nr. 1720/2006/
EG).

Bereits im Juni 2000 wurden auf der Tagung des Europii-
schen Rates in Feira die Mitgliedsstaaten, der Rat und die
Kommission aufgefordert, kohédrente Strategien und prakti-
sche Maflnahmen zur Foérderung des lebenslangen Lernens zu
erarbeiten. Diese Aufforderung wurde in der EntschlieBung
des Rates vom 27. Juni 2002 zum lebensbegleitenden Lernen
bekriftigt (vgl. Europdischer Rat 2002). 2005 wurden im
Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung, Wissenschaft
und Kultur von einer facheinschldgigen Expert/inn/engruppe
im Rahmen eines Workshops ,,Vorschldge zur Implementie-
rung einer kohirenten LLL-Strategie in Osterreich bis 2010%
erarbeitet.” Bei der Analyse der gesellschaftlichen Rahmen-

3 Fiir Deutschland wurde bereits 2004 ein Strategiepapier fiir Lebenslanges
Lernen vorgelegt (BLK 2004). Die Strategie orientiert sich an definierten
Lebensphasen. Interessant dabei ist, dass die Lebensphase , Altere” Er-
wachsene umfasst, die sich nur noch wenige Jahre vor oder bereits im Ru-
hestand befinden. Die Zielgruppe der dlteren Arbeitnehmerinnen und Ar-
beitnehmer wird demgeméB unter die Lebensphase ,,Erwachsene®, die von
der Lebensphase ,,Junge Erwachsene* abgegrenzt wird, subsumiert (vgl.
a.a.0., 6f). Somit bleiben Erwerbspersonen im mittleren und héheren Alter
eine in diesem Strategiepapier nicht explizit angesprochene Zielgruppe.
,Im Alterungsprozess kommt es weniger auf die Neuentwicklung von Fer-
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bedingungen wird die demografische Dimension (Alterung
der Bevolkerung), die wiederkehrende Bildungsphasen fiir
Erwerbspersonen notwendig macht, erwédhnt (vgl. LLL-
Strategiepapier 2005, 7). Die Lebensphasenorientierung des
Konzeptes des lebenslangen Lernens wird besonders betont,
wobei jede Lebensphase — Kleinkind, Pflichtschule, Jugend,
frithes, mittleres und spéteres Erwachsenenalter sowie die
Nacherwerbsphase — spezifische Themen und Ankniipfungs-
punkte fiir das Lernen bietet bzw. hervorbringt. Ziel ist der
Erhalt der Beschiftigungsfihigkeit durch die Anpassung oder
Erweiterung beruflicher Qualifikationen bzw. durch berufli-
che Neuorientierung (vgl. a.a.0., 9).

In Bezug auf die Finanzierung wird festgehalten, dass offent-
liche Mittel zur Beseitigung von Benachteiligungen im Zu-
gang zu Aus- und Weiterbildung eingesetzt werden sollten
(vgl. a.a.0., 21). Zur Forderung der Teilnahme am lebenslan-
gen Lernen wird fiir die betriebliche Ebene die Kooperation
von Betrieben und Weiterbildungseinrichtungen vorgeschla-
gen, da vielfach, insbesondere in Klein- und Mittelbetrieben,
Strukturen fiir Personalentwicklung nicht vorhanden sind
(vgl. a.a.0., 19). Zusitzlich wird fiir die Ebene der Unter-
nehmen vorgeschlagen, finanzielle Férderungen fiir den Auf-
bau von Personalentwicklungsstrukturen zur Verfiigung zu
stellen: ,,Durch nachhaltige Strukturentwicklung und Quali-
tatssteigerung in der betrieblichen Personalentwicklung kon-
nen nachhaltige Effekte auf ein gesteigertes Qualifikationsni-
veau der Bevolkerung erzielt und dadurch die Beschifti-
gungsfihigkeit (employability) erhoht und das Arbeitslosig-

tigkeiten und Féhigkeiten an, sondern mehr auf den Erhalt vorhandener.*
(a.a.0., 29) Ob dadurch die europdischen bildungs- und beschéftigungspo-
litischen Ziele wie die Hebung der Beschiftigungsquote von élteren Perso-
nen und die Erhaltung der Beschiftigungsfihigkeit dlterer Arbeitnehme-
rinnen und Arbeitnehmer erreicht werden konnen? Im Folgenden werden
dann einige Initiativen von Bund und Léndern vorgestellt, die auf die Ent-
wicklung einer alternsgerechten und generationeniibergreifenden Arbeits-
und Personalpolitik abzielen (vgl. a.a.0., 67).
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keitsrisiko gesenkt werden.” (a.a.0., 25) Alteren Erwerbsper-
sonen wird in diesem Zusammenhang jedoch keine spezifi-
sche Aufmerksamkeit gewidmet bzw. finden sie keine expli-
zite Erwdhnung.

Zeitlich vor dem LLL-Strategiepapier wurde von der Oster-
reichischen Industriellenvereinigung das so genannte V-
WeiBbuch (IV 0.J.*) zur Vorbereitung bzw. Initiierung des
Prozesses der Ausarbeitung der geforderten kohdrenten natio-
nalen LLL-Strategie vorgelegt. Im IV-Weiflbuch wird ausge-
fithrt, dass Osterreich vom Produzent zum Innovator werden
muss, wodurch die Qualifikationsanforderungen an die Ein-
zelnen steigen, denn konstatiert werden ein Mangel an quali-
fiziertem Nachwuchs und die Notwendigkeit des gleichzeiti-
gen langeren Verbleibs der Menschen im Erwerbsarbeitspro-
zess (vgl. a.a.0., 16). Explizit festgehalten wird, dass ,,das
Potenzial é&lterer Arbeitnehmerlnnen vernachlissigt wird
oder/und unberiicksichtigt bleibt* (a.a.O., 21). Bei der Ablei-
tung von MaBnahmen bzw. Gestaltungsvorschlidgen finden
dltere Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmer dann allerdings
keine besondere Beachtung: etwas unspezifisch ist die Rede
von der Notwendigkeit, ,kiinftig Bildung an Lebens- und
Lernphasen der Lernenden [zu] orientieren® und der ,,Forde-
rung und Unterstiitzung des Lernens und Arbeitens mehrerer
Generationen miteinander* (a.a.0., 26).

Basierend auf dem Griinbuch ,,Gleichstellung sowie Be-
kdmpfung von Diskriminierungen in einer erweiterten Euro-
paischen Union® (Europdische Kommission 2004b) wurde
eine ,,Rahmenstrategie zur Nichtdiskriminierung und Chan-
cengleichheit fiir alle* (Europdische Kommission 2005a) er-
arbeitet. In dem Griinbuch (Europdische Kommission 2004b)
wird auf die EU-Charta der Grundrechte, Artikel 21, in dem

4 Das IV-WeiBbuch wurde ohne Datum verdffentlicht, die Verdffentli-
chung erfolgte jedoch Ende 2004.
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festgehalten ist, dass Diskriminierungen wegen des Alters
verboten sind, verwiesen (vgl. a.a.0., 12). Bezug genommen
wird auf das Lissabon-Ziel, wobei die Anhebung der Be-
schiftigungsquote von ilteren Erwerbstitigen angesprochen
wird (vgl. a.a.0., 13): ,,Selbstverstindlich sind Malnahmen
zur Forderung der sozialen Beteiligung und arbeitsmarktpoli-
tische MaBnahmen &duBerst wichtig, wenn man die Lage be-
nachteiligter Gruppen verbessern will. Zusétzlich konnen na-
tirlich Antidiskriminierungsvorschriften und -strategien eine
Schliisselrolle bei der Unterstiitzung der Lissabonner Agenda
spielen. Sie sollen Hindernisse abbauen, die Mitglieder be-
stimmter Gruppen am Zugang zu Arbeitspldtzen und Ausbil-
dungsmaBnahmen hindern. Desgleichen kénnen sie auch da-
zu beitragen, stereotype Vorstellungen und Vorurteile hin-
sichtlich der Fihigkeiten von dlteren Arbeitnehmern, Men-
schen mit Behinderungen, ethnischen und religiosen Minder-
heiten und Einwanderern in Frage stellen.” (a.a.O., 13f, Her-
vorh. M.K.)

Das Jahr 2007 wird schlieflich zum ,,Européischen Jahr der
Chancengleichheit fiir alle®, als Beitrag zu einer gerechten
Gesellschaft, erklart (Europdische Kommission 2005b). Als
besondere Zielsetzung wird die ,,[g]esellschaftliche Prisenz*
genannt, wobei es darum geht, ,,die gesellschaftliche Teilha-
be bisher wenig pridsenter Gruppen in allen Bereichen und
auf allen Ebenen zu verbessern® (a.a.0., 6). Im Jahresbericht
2006 zu Gleichbehandlung und Antidiskriminierung (Euro-
pdische Kommission 2006a) wird die niedrige Beschéfti-
gungsquote dlterer Personen kritisiert, und es wird an das seit
2000 geltende Verbot der Diskriminierung von Menschen am
Arbeitsplatz wegen ihres Alters erinnert (vgl. Europdische
Kommission 2006a, 31).

Die Bedeutung der Erwachsenenbildung fiir das lebenslange

Lernen — und in diesem Sinne fiir das Erreichen des Lissa-
bon-Zieles — wird mit der Mitteilung der Europdischen Kom-
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mission (2006b) ,,Erwachsenenbildung: Man lernt nie aus‘
bekréftigt. In dieser Mitteilung wird Erwachsenenbildung
wie folgt definiert: ,,alle Formen des Lernens durch Erwach-
sene nach Abschluss der allgemeinen und/oder beruflichen
Bildung, unabhéngig von dem in diesem Prozess erreichten
Niveau (d.h. einschlieBlich Hochschulbildung)* (Européische
Kommission 2006b, 2).5 Kritisiert wird in dieser Mitteilung,
dass die Systeme der allgemeinen und der beruflichen Bil-
dung insgesamt eher auf junge Menschen ausgerichtet sind,
wodurch das im Arbeitsprogramm ,,Allgemeine und berufli-
che Bildung 2010“ als Ziel festgelegte Benchmark einer
Teilnahmequote von 12,5 % der Erwachsenen am lebenslan-
gen Lernen insgesamt nur schwer erreicht werden kann (vgl.
ebd.). Zusitzlich bestehen die wohlbekannten Ungleichheiten
bzw. Benachteiligungen im Zugang zum lebenslangen Ler-
nen nach wie vor. Als ein Ziel wird daher in der Mitteilung
»die Verbesserung der Kompetenzen und der Anpassungsfi-
higkeit von gering qualifizierten Arbeitnehmern tiber 40 Jah-
re, so dass sie mindestens eine Qualifikationsstufe hoher
kommen* formuliert (a.a.0., 4), wozu auch die Beseitigung
der digitalen Spaltung gehort (vgl. a.a.O., 5). Als generelle
Forderungen werden mehr und bessere Lernangebote fiir Er-
wachsene zur Hebung des generellen Kompetenzniveaus so-
wie (einmal mehr) eine koordinierte und kohdrente LLL-
Strategie in den Mitgliedsstaaten postuliert, wobei es nun von
der Planung zur Umsetzung kommen sollte (vgl. a.a.0., 5f):
,Flr die Mitgliedsstaaten ist es heute unerldsslich, {iber ein
effizientes, durch Strategien fiir lebenslanges Lernen gestiitz-
tes System der Erwachsenenbildung zu verfligen, das den
Zugang der Teilnehmer zum Arbeitsmarkt und ihre soziale

5 Diese Definition widerspricht der im Beschluss Nr. 1720/2006/EG des
Européischen Parlaments und des Rates vom 15. November 2006 iiber ein
Aktionsprogramm im Bereich des lebenslangen Lernens verwendeten. Dort
meint Erwachsenenbildung ,,alle Formen des nicht berufsbezogenen Ler-
nens im Erwachsenenalter, ob formal, nichtformal oder informell* (Be-
schluss Nr. 1720/2006/EG, 6, Hervorh. M.K..).
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Eingliederung verbessert und sie auf ein aktives Altern vor-
bereitet. (a.a.0., 6, Hervorh. M.K.)

Im Folgenden werden fiinf Grundthesen formuliert (vgl.
a.a.0., 6-11):

Bestehende Zugangsschranken sollen beseitigt werden,
wobei hier dltere Menschen explizit erwdhnt werden.
Ziele sind die Steigerung der Gesamtbeteiligung an Er-
wachsenenbildung sowie die Beseitigung von Ungleich-
heiten und die Herstellung einer ausgewogenen Struktur
der Teilnehmenden: ,,Um diejenigen zu erreichen, die
bislang am wenigsten von den Systemen der allgemeinen
und beruflichen Bildung profitiert haben, miissen geziel-
te staatliche Investitionen getitigt werden.” (a.a.O., 7)
Sicherstellung der Qualitdt der Erwachsenenbildung, u.a.
bezogen auf die Didaktik, die Qualitdt der Trainerinnen
und Trainer sowie die der Anbieter.

Anerkennung und Validierung von Lernergebnissen aus
nichtformalen und informellen Lernprozessen, damit
diese Anerkennung und Wertschitzung erfahren und als
Bestandteil einer Qualifikation gelten kénnen.
Erarbeitung und Priifung von Indikatoren und Bench-
marks zur Produktion von zuverldssigen Daten iiber die
Erwachsenenbildung.

Die vierte These bezieht sich explizit auf éltere Biirge-
rinnen und Bﬁrgerﬁ, denn ,,[a]ngesichts der alternden
Bevolkerung und der Migrantenstrome miissen gezielte
Investitionen getédtigt werden* (a.a.0., 9). Gefordert
werden die ,,Anhebung des durchschnittlichen Renten-
eintrittsalters” sowie ,,aktives Altern” (ebd.). Um eine
langere Erwerbstdtigkeit zu erreichen, miissen entspre-
chende Angebote vorhanden sein — das bedeutet, dass
»wihrend des gesamten Arbeitslebens Investitionen ge-

® Die vierte These bezicht sich nicht nur auf die Zielgruppe der Alteren,
sondern auch auf die der Migrantinnen und Migranten (vgl. a.a.O., 9f).



titigt werden miissen, um die Beschiftigungsfihigkeit
dlterer Arbeitnehmer zu erhalten. Dies sollte von staatli-
chen Stellen, Berufs- und Branchenverbianden unterstiitzt
werden. Besondere Aufmerksamkeit sollte Arbeitneh-
mern geschenkt werden, die sich in der mittleren Phase
ihrer beruflichen Entwicklung befinden® (a.a.O., 10).
Weiters wird die Sensibilisierung der ,,Allgemeinheit fiir
die wichtige Rolle der Migranten und der dlteren Biirger
in Wirtschaft und Gesellschaft als Aufgabe benannt
(vgl. ebd.).

Fazit und Ausblick

Der Gemeinplatz vom bekanntermaflen geduldigen Papier
soll hier nicht strapaziert werden. Allerdings ist selbstver-
standlich die Umsetzung der formulierten und postulierten
Forderungen und Strategien zur Verwirklichung der Idee des
lebenslangen Lernens die Gretchenfrage schlechthin.

Die Entwicklungspartnerschaft generationenepotenzialee stir-
ken leistete einen Beitrag zur Verwirklichung der Zielsetzung
des Programms EQUAL, némlich die Beseitigung von Dis-
kriminierungen am Arbeitsmarkt aufgrund des Alters. Von
Anfang an wurde die Zielgruppe von g-p-s, Arbeitnehmerin-
nen und Arbeitnehmer 45", als Potenzial und nicht als
»~Randgruppe, der es zu helfen gilt, gedacht. Daher war ja
ein wesentlicher Teil des Projektes die Sensibilisierung von
Betrieben fiir die Potenziale ihrer élteren Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer. Eine Bewusstseinsverdnderung auf Seiten
der Arbeitgeber tut Not — Barrieren in den Kopfen sind der
Chancengleichheit abtriglich. Benachteiligungen bei der be-
ruflichen Weiterbildung aufgrund des Alters sind selbstver-
standlich zu unterlassen. Die Devise fiir Belegschaften, also
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter, sollte Vielfalt — und dazu
gehort auch die Vielfalt in der Altersstruktur — lauten.
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Die Entwicklungspartnerschaft g-p-s thematisierte als weite-
ren wichtigen Schwerpunkt die Frage nach der Qualitdt der
Angebote in Bezug auf die Trainerinnen und Trainer in der
beruflichen/betrieblichen Weiterbildung. Hierbei steht das
professionsbezogene Verstdndnis auf dem Priifstand: Welche
didaktisch-methodischen Kompetenzen werden fiir die Bil-
dungsarbeit mit dlteren Erwachsenen benétigt und wie kon-
nen diese vermittelt bzw. erworben werden?

In Bezug auf nachhaltige Entwicklungen sind Projekte mit
,Ablaufdatum®, bedingt durch das Ende der finanziellen For-
derung, hochst problematisch. Die innovativen Ideen und er-
probten Ansitze verpuffen und bleiben im schlimmsten Falle
wirkungslos. Insofern sind die Bemilhungen der Europii-
schen Union das lebenslange Lernen zum Leitmotiv der Bil-
dungs- und Beschiftigungspolitik zu machen begriiBenswert.
Allerdings muss auch auf nationaler Ebene die Frage der
nachhaltigen Finanzierung des lebenslangen Lernens gestellt
und auch tatsdchlich beantwortet, um dann entsprechend um-
gesetzt zu werden — hier gibt es fiir Osterreich — gerade auch
im Bereich der beruflichen/betrieblichen Weiterbildung —
noch viel zu tun.

Wird das europdische Leitmotiv des lebenslangen Lernens
insgesamt betrachtet, wire es vorteilhaft, in Zukunft von le-
bensbegleitender Bildung zu sprechen und das auch so zu
meinen: Lernen und Bildung sollten kein Miissen, sondern
eine Moglichkeit sein.” Das lebenslange Lernen wurde lange
Zeit bzw. wird auch heute noch — wie die Analyse gezeigt hat

7 Dass in Deutschland am 15. Juni 2007 der ,»1. Deutsche Weiterbildungs-
tag” begangen wird, konnte als Versuch interpretiert werden, das lebens-
lange Lernen positiv zu besetzen. Im Rahmen der Kampagne wurden sechs
Thesen entwickelt, wobei die dritte wie folgt lautet: ,,Die Gesellschaft wird
dlter: Warum sagen wir eigentlich nicht — die Gesellschaft wird kliger?*
(siehe: www.deutscher-weiterbildungstag.de, 13. 04. 2007).
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— vor allem als Strategie zur Herstellung von Beschéftigungs-
fahigkeit und Anpassungsfdhigkeit der Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmer zur Erreichung des iibergeordneten Zieles
der Wettbewerbsfihigkeit propagiert bzw. verstanden. Diese
einseitige, eher betriebswirtschaftlich orientierte Sicht evo-
ziert eine Einschriankung auf kurzfristig zu erzielende Ge-
winne durch Investitionen in das Humankapital. Sinnvoller
wire allerdings die Wahrnehmung von Menschen, die sich
entwickeln und entfalten kénnen — und zwar in allen Lebens-
phasen. Bildung geht {iber Anpassungslernen und kurzfristi-
ges Schulungslernen hinaus. Bildung bewegt sich im Span-
nungsfeld der Entwicklung und Optimierung von Fertigkei-
ten und Kompetenzen sowie der Entwicklung und Entfaltung
der Personlichkeit. Erhard Meueler (1998) hat auf den zwei-
seitigen Charakter von Qualifikationen aufmerksam gemacht:
»Qualifikationen haben grofle funktionelle Anteile, gleich-
wohl verstirken sie, erfolgreich vollzogen, unsere Selbst-
wertgefiihle.” (a.a.0., 166) Hartmut von Hentig folgend soll
Bildung die Menschen stirken und die Sachen kldren (vgl.
Hentig 2003). Zur Verwirklichung dieses Ideals bedarf es vor
allem zeitlicher Ressourcen, zielgruppenorientierter und qua-
litdtsgesicherter Angebote sowie der Unterstiitzung bzw.
Forderung der Weiterbildungsteilnahme aller Personen- bzw.
Beschiftigungsgruppen — und das wiederum wirft einmal
mehr die Frage nach der Bereitstellung der entsprechenden
finanziellen Mittel auf.
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Erika Kanelutti/Norbert Lachmayr
Betriebliche Weiterbildung 45+: Eine
Frage des Zugangs

Europas Bevolkerung altert. Dank der markanten Steigerung
der Lebenserwartung bei gleichzeitig sinkender Geburtenrate
geht der Trend mit Sicherheit in diese Richtung, selbst wenn
nicht alle Rahmenbedingungen — wie z.B. das Ausmal} an
Zuwanderung — exakt vorhersehbar sind. Damit gehen ge-
samtgesellschaftlich notwendige Anderungen einher; eine
davon ist die Verldngerung der individuellen Erwerbsdauer.
Die Statistik Austria (2004a) geht davon aus, dass ab dem
Jahr 2010 bereits knapp mehr als die Hilfte des Arbeitskraf-
tepotenzials im Alter zwischen 40 bis 64 Jahren sein wird.

Tatsdchlich erleben wir noch gegenldufige Entwicklungen:
Die Erwerbsbeteiligung der 55- bis 64-Jihrigen betrdgt in
Osterreich nur 28,7 % (Ménner 38,6 %, Frauen 19,3 %)
(OECD 2005, 241ff). Damit gehort Osterreich zu jenen Lin-
dern, die von den Lissabon-Zielen (Minimalquote von 50
Prozent Erwerbsbeteiligung bei dieser Altersgruppe bis 2010)
besonders weit entfernt sind. MitarbeiterInnen werden in vie-
len Branchen schon in ihren Vierzigern iiberproportional
vom Arbeitsmarkt ausgegrenzt, werden in Frithpension ge-
schickt oder mit einem mehr oder minder ,,vergoldeten
Handschlag® verabschiedet. Dabei ist fiir diese Altersgruppe
das Risiko der (Langzeit-)Arbeitslosigkeit besonders hoch
(AMS report 39 2004, 40).

Unter diesen Voraussetzungen nimmt die Teilnahme an be-
ruflicher bzw. betrieblicher Weiterbildung fiir altere Mitar-
beiterInnen eine Schliisselrolle ein. Denn die zahllosen tech-
nologischen, organisatorischen und kulturellen Verdnderun-
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gen erfordern gerade von jenen Personen eine intensivere
Auseinandersetzung, deren Erstausbildung weiter zuriick-
liegt. Allerdings sind bei der laufenden Aktualisierung des
berufsbezogenen Wissens ungleiche Beteiligungsquoten fest-
zustellen, fiir einzelne Bevolkerungsgruppen zeigen sich ge-
ringere Qualifizierungschancen.

Das Programm des Europidischen Sozialfonds EQUAL hat
sich der Unterstiitzung von MaBBnahmen verschrieben, die zur
Chancengleichheit von am Arbeitsmarkt benachteiligten Per-
sonengruppen beitragen. Die oOsterreichische EQUAL-Ent-
wicklungspartnerschaft g-p-s richtete sich mit ihren For-
schungs- und Entwicklungstitigkeiten auf die Gruppe der &l-
teren Arbeitnehmerlnnen, wobei sich das Teilprojekt des Os-
terreichischen Instituts fiir Berufsbildungsforschung (0ibf)
»Access to lifelong learning* besonders mit dem Thema des
Zugangs zur betrieblichen Weiterbildung fiir dltere Mitarbei-
terlnnen in kleineren und mittleren Unternehmen befasste. So
wurde zu Beginn des Projekts eine Fragebogenerhebung bei
Betrieben und Bildungstragern durchgefiihrt (Ergebnisse sie-
he Lachmayr 2006), weitere Informationen konnten bei
Workshops mit é&lteren Arbeitnehmerlnnen und im Zuge
zweier Fach- und Vernetzungstagungen gewonnen werden.
Zudem wurden in Kooperation mit dem bfi Wien und dem
OGB qualitative Interviews mit Personalverantwortlichen aus
Wiener KMU beauftragt und von Henkel und Wagner (2007)
durchgefiihrt. Aus deren Studie stammen die im Verlauf des
Artikels angefiihrten Originalzitate.

Weiterbildung und ihre Rahmenbedingungen

»Weiterbildung umfasst die Gesamtheit der Lernprozesse, in
denen Erwachsene ihre Fihigkeiten entfalten, ihr Wissen er-
weitern und ihre fachlichen und beruflichen Qualifikationen
verbessern oder sie neu ausrichten, um ihren eigenen Bediirf-
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nissen und denjenigen ihres gesellschaftlichen Umfeldes zu
entsprechen.” Das Beispiel von EDK (1999, 12) zeigt, wie
breit der Begriff ,,Weiterbildung* gefasst sein kann.

Schlifli und Gonon (1999, 11) illustrieren in ihrer Defini-
tionen von Weiterbildung ebenfalls diese Grundidee der be-
ruflichen Weiterbildung als eine nach dem Eintritt in den Ar-
beitsmarkt in einem institutionellen Rahmen erfolgende be-
ruflich motivierte Aktion:

o Weiterbildung ist die Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach dem Abschluss einer ersten
Bildungsphase in Schule, Hochschule und Beruf mit dem
Ziel, die erworbenen Kenntnisse, Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten zu erneuern, zu vertiefen und zu erweitern oder
neue Kenntnisse, Féhigkeiten und Fertigkeiten zu lernen.

e Weiterbildung ist intendiertes, gezieltes Lernen: vom
Selbststudium mit Hilfe von Fachliteratur bis hin zu in-
stitutionalisierten Lernformen, dem Weiterbildungskurs.
Weiterbildung erfolgt demgemadss institutionell oder au-
Berhalb von Bildungstragern in informellen Formen am
Arbeitsplatz, in der Freizeit und bei sozialer oder kultu-
reller Aktivitét.*

Wie unterschiedlich der Begriff Weiterbildung hingegen im
betrieblichen Alltag gesehen werden kann, zeigen folgende
Ausziige aus Interviews mit Personalverantwortlichen (Hen-
kel/Wagner 2007).

,Ich kdmpfe seit 3 Jahren darum, dass alles darunter (Anm.:
gemeint ist Weiterbildung) verstanden wird. (...) Lernen ist
wirklich alles, jede Schulung (auch im Haus), auch informel-
les Lernen. Darum geht’s. Bei den Mitarbeitern zdhlt immer
nur, was aufler Haus ist, was bezahlt wird, was Geld kostet.
Nur das wird als Kurs, als Seminar, als Weiterbildung gese-
hen. Aber lernen tut man auch von der Kollegin, wie die tele-
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foniert; wenn ich mit dem Kollegen beim Kunden bin“ (Hen-

kel/Wagner 2007, 11)

,, Weiterbildung ist ein abgegrenztes Ding, mit einem konkre-
ten Inhalt, wo ich dann im Job konkrete Ergebnisse erziele. *
(Henkel/Wagner 2007, 7)

Die osterreichische Bildungsforschung verfiigt {iber unter-
schiedliche Erhebungsergebnisse zur Bildungsbeteiligung;
exakt vergleichbare Daten zur Weiterbildungsbeteiligung
iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg fehlen leider: So gren-
zen die einzelnen Autorlnnen den Weiterbildungsbegriff ent-
sprechend der jeweiligen Forschungsfrage unterschiedlich
ein. Dies erklirt, warum in der Literatur unterschiedliche Er-
gebnisse zu Beteiligungsquoten vorgefunden werden: Bei-
spielsweise umfasst ,,Weiterbildung™ bei der Lifestyle-
Erhebung von Fessel-Gfk (2002) nicht nur interne Schulun-
gen und Kurse bei Erwachsenenbildungseinrichtungen, son-
dern auch selbstorganisierte Lernformen wie beispielsweise
Lesen von Fachbiichern. Mit diesem weiten Weiterbildungs-
begriff erzielt die Studie den hohen Anteil von 50 % Weiter-
bildungsaktiven. Der Mikrozensus (2003) hingegen bezieht
sich konkret auf die jahrliche Teilnahme der Berufstétigen an
beruflichen Fortbildungskursen und kommt so zu einer Teil-
nahme von 12 Prozent. Nach CVTS-2 (Continuing Vocatio-
nal Training Survey II) haben im Jahr 1999 31,5 % der Mit-
arbeiterInnen in sterreichischen Unternehmen eine betriebli-
che Weiterbildung in Kursform wihrend der Arbeitszeit ab-
solviert (siche u.a. Nestler/Kailis 2002, 1ff).

Im Hinblick auf die Auswirkung von Weiterbildungsteilhabe

auf berufliche Chancengleichheit sind weitere Merkmale in
Betracht zu ziehen:
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e Was beinhaltet die Weiterbildung, worauf zielt sie ab
und wie ist das Lernen organisiert?

Bei der beruflichen Weiterbildung ist im Wesentlichen zwi-
schen Umschulung, Anpassungs- und Aufstiegsfortbildung
zu unterscheiden (vgl. EDK 1999, 12f). Dabei reicht der Bo-
gen der Weiterbildung vom informellen Selbststudium (z.B.
Fachliteratur lesen) bis hin zu den institutionalisierten Lern-
formen (z.B. Weiterbildungskurs): Zur Umschulung zéhlen
langer andauernde QualifizierungsmaBBnahmen, die auf eine
grundlegende berufliche Neuorientierung abzielen und zu ei-
ner Zertifizierung fithren. Anpassungsfortbildung hingegen
vermittelt in meist kurzen, vielfach nicht zertifizierten Kur-
sen oder Weiterbildungsaktivitdten Kenntnisse, Féhigkeiten
und Fertigkeiten, welche auf Ergénzung, Vertiefung und Ak-
tualisierung der beruflichen Qualifikationen abzielen. Auf-
stiegsfortbildung wiederum beinhaltet das Ziel einer Hoher-
qualifizierung und damit der Verbesserung der vertikalen
Mobilitdtschancen. Sie erstreckt sich in der Regel iiber einen
langeren Zeitraum und schlieBt mit einem Zertifikat ab.

Besonders KMU setzen hiufig auf Methoden der informellen
Weiterbildung, um die Kompetenzen und Fahigkeiten ihrer
MitarbeiterInnen zu verbessern. Nach ENSR (2003, 13) han-
delt es sich dabei um Learning by Doing, Besuche anderer
Unternehmen, Dialog mit Kundlnnen und Lieferantlnnen,
Teilnahme an Messen und Veranstaltungen, Job Rotation etc.
Die dabei entstandenen Kompetenzen, die zwar eine Basis
fiir die Wettbewerbsfihigkeit eines Unternehmens darstellen,
sind fir die Mitarbeiterlnnen durch herkoémmliche formale
Ansitze (z.B. Zertifikate) schwierig nachzuweisen bzw. zu
dokumentieren. Die Priaferenz fiir informelle Weiterbildungs-
aktivititen auf Unternehmensebene erklart sich durch gerin-
gere Kosten, die einfache Integration der Weiterbildung in
das Tagesgeschéft des Unternechmens und die bessere Aus-
richtung auf die individuellen und arbeitsplatzbezogenen Be-
diirfnisse (vgl. ENSR 2003, 23; Kailer 2007, 1).
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e Wie wird die Weiterbildung finanziert?

Wann findet das Lernen statt? Wird die Weiterbildung vom
Unternehmen finanziert oder zahlt die teilnehmende Person
selbst, findet die Weiterbildung in der Arbeits- oder in der
Freizeit statt? Oder kommen Mischvarianten zum Einsatz?

Ob eine absolvierte berufliche Weiterbildung nun stirker
dem Betrieb oder der teilnehmenden Person zugute kommt,
ist meist eine Ermessenssache, die Entscheidung iiber deren
Finanzierung (Weiterbildungskosten und Arbeitszeit) wird
daher oft individuell verhandelt und hingt entsprechend eng
mit der Position der jeweiligen Person im Betrieb zusammen
(siche 2.4 Faktor berufliche Stellung). Jene Personen, deren
berufliche Stellung weniger Wertschitzung erfdhrt, haben
tendenziell die geringeren Chancen auf Weiterbildungsfinan-
zierung. Da Unternehmen bei élteren Mitarbeiterlnnen vor-
dergriindig hinterfragen, ob sich die Investition ,,noch rech-
net”, ist die Frage der Kosteniibernahme gerade fiir diese
hochst relevant.

Denn die Kosten fiir berufliche Weiterbildung sind fiir Ein-
zelpersonen jeden Alters beachtlich; auch die Aufwendung
von viel Freizeit fiir Weiterbildung kann eine grofle Hiirde
darstellen (Betreuungspflichten, familidre Belastung, beno-
tigte Regenerationszeiten, ...).

Die Frage, wie sich Weiterbildungsbeteiligung unterschiedli-
cher Personengruppen im Verhéltnis zur Finanzierung und zu
den Weiterbildungszielen verhilt, ist aus den vorliegenden
Quellen in der Tiefe nicht herauszulesen. Die Auswirkungen
der unterschiedlichen Rahmenbedingungen sind jedoch mit-
zubedenken.
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Zugangsfaktoren

Generell hingt die Bereitschaft zur Weiterbildung von objek-
tiven und subjektiven Faktoren bzw. deren Interaktionen ab.
Objektiv gesehen idente Aufwendungen fiir einen Weiterbil-
dungskursbesuch konnen von Weiterbildungsinteressierten
mit unterschiedlichem Gewicht bemessen werden, verursacht
von unterschiedlichen individuellen Rahmenbedingungen:
Briining (2001, 26f) nennt nachstehende Benachteiligungs-
faktoren hinsichtlich Weiterbildung auf subjektiver und so-
zialer Ebene. Dabei merkt die Autorin an, dass diese Aufzih-
lung nicht vollstindig und niemals nur ein Faktor ausschlag-
gebend sein kann. Je nach Situation, individuellen Erwartun-
gen, subjektiven Rahmenbedingungen, Sozialisationserfah-
rungen und offerierten Weiterbildungsangeboten kommt es
zu Entscheidungen fiir oder gegen Weiterbildung.

Tabelle 1: Beeinflussende Faktoren auf die Weiterbildungsbereitschaft
nach Briining (2001)

Subjektive — Bildungsbiografie (Schul- und Berufsab-

Faktoren schluss)

— Lernsozialisation

— Lerninteresse

— Verwertungsinteresse

— Werthaltungen und Einstellungen zu Wei-
terbildung

— Angst vor Misserfolg in der Weiterbildung

— etc.

Soziale Faktoren — Soziales Milieu und sozialer Status der
Herkunftsfamilie

— Erwerbstitigkeit

— Beruflicher Status und Einkommen

— Alter

— Geschlecht

— Familienstand

— Nationalitit/Ethnizit4t

— etc.
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Weitere Faktoren

Soziale Beziehungen
Religionszugehorigkeit

Freizeitvolumen

Regionale Zugehorigkeit (Stadt, Land)
Verdnderungen in den Arbeitsanforderun-
gen, die nicht rechtzeitig erkannt bzw. auf
die nicht hingewiesen wird

Einstellung der Arbeitgeberln zu Weiter-
bildung bzw. Forderung der Weiterbildung
durch ArbeitgeberIn

etc.

Bedin-
gungen der Bildungs-

Institutionelle
trager

(Organisationsstruktur,
Qualitdt des padagogi-
schen Personals, Orga-
nisations- und Vermitt-

Erreichbarkeit der Bildungsstitte
Kinderbetreuung

Zeitstruktur (vormittags, nachmittags, a-
bends; Vollzeit, Teilzeit; berufsbegleitend)
Zeitlicher Umfang
Vermittlungsformen der Lerninhalte
Organisationsformen des Lernens
z.B.

Orientierungsmoglichkeiten durch

lungsformen des Ler- Lernberatung
nens, Supportstruktu- | — Sozialpddagogische Begleitung
ren) — Qualitdt des padagogischen Personals
— etc.
Bildungs- und ord-| - das Bildungssystem
nungspolitische ~ Rah-| — die gesetzlichen Grundlagen des Aus- und
menbedingungen Weiterbildungssystems

Forderprogramme
etc.

(Quelle: Briining 2001, 26f)

Auf einige Zugangsfaktoren, die sich in der Projektarbeit als
besonders relevant herausstellten, méchten wir hier in der
Folge verstérkt eingehen.

Faktor Alter

Fiir Osterreich reprisentative Studien zeigen die mit dem Le-
bensalter kontinuierlich und eindeutig abnehmende Inklusion
in berufsbezogene Weiterbildung ab 45 Jahren (z.B. Statistik
Austria 2004b; lifestyle 2002; Schlégl/Schneeberger 2003).
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In der eingangs erwihnten lifestyle-Studie (Fessel-GfK,
2002) wurden fiir die letzten zw6lf Monate die themenbezo-
gene Weiterbildungsaktivititen relativ breit gefasst erhoben.
Wiéhrend von den 20- bis 29-Jéhrigen 58 Prozent zumindest
eine Aktivitit nennen, sinkt dieser Anteil bei den 50- bis 59-
Jahrigen bereits auf 34 Prozent und liegt bei den iiber 60-
Jéhrigen bei nur mehr 16 Prozent (vgl. Schlégl/Schneeberger
2003, 34).

Noch deutlichere Hinweise auf Unterschiede in der Weiter-
bildungshiufigkeit liefert eine reprédsentative Erhebung bei
1.000 Personen (Fessel-Gfk, 2000). Mit steigendem Alter
nimmt die Weiterbildungsbeteiligung ab. In dieser Studie er-
gab die Frage nach der Teilnahme an speziellen Schulungen
im Betrieb bei den iiber 60-Jihrigen null Nennungen!

Tabelle 2: ,,In welchen Bereichen haben Sie sich in den letzten 3 Jah-
ren weitergebildet oder tun dies derzeit?*, nach Altersgruppen, in %

2

£ CH I

< - (=]

; = =N % % 8

- Q@ ¥ v 2 2

2 8 2 9 5|ds
Fachwissen meines Berufes 41 53 49 28 5 |34
EDV, Informatik 46 46 40 23 4 |29
Sprachen 18 22 15 14 o6 |14
Kommunikation,
Allgemeinbildung 20 18 20 116 14
Gesundheit 6 12 21 16 9 |14
Kunst, Musik, Kultur 20 9 11 11 10 |11
Kaufménnisches Wissen, 1 16 12 4 3 g
Rechnungswesen
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Erziehung 2 14 15 7 0 |8
Managementtraining,

MitarbeiterInnenfithrung 4 4 148 0 17
Marketing,

Verkaufstraining 7 13103 K
Technik 14 10 7 5 3 17
Summe der Nennungen 189 217 214 130 47 [ 153
Keine Weiterbildung

genannt 16 17 21 38 67 |35

(Quelle: Fessel-Gfk (2000), n=70 bis 239, zit. nach Schlégl/Schneeberger
2003, 92)

Tabelle 3: ,,Wie haben Sie sich in den letzten 3 Jahren weitergebildet
oder tun dies derzeit?*, nach Altersgruppen, in %

on on 2
g = ] 3
3 5 N
2 Z=¢ w58
— %3 Q0 Q g 1] g = E
S 2] n g S @8 2 &
S |2 2% 9 2 ,8%F 25
2 38 34 £ 2|28 22
2 |3E 3E £ % B3 &®
& |aal a8 > | ¥ | 8B <
15-19 |38 41 3 18 13 21 1
20-29 |40 27 9 23 22 15 6
30-44 |45 32 9 25 28 13 4
45-59 |28 16 5 17 15 7 1
60+ 13 0 0 7 2 1
Miénner | 42 125 18 20 (16 12 |3
Frauen |24 16 4 17 16 7 3
Gesamt | 32 21 16 18 (16 |9 i3

(Quelle: Fessel-Gfk (2000), n=70 bis 239, zit. nach Schlégl/Schneeberger
2003, 87)
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Faktor Geschlecht und Branchen

Die Einschitzung der geschlechtsspezifischen Teilhabe an
betrieblicher Weiterbildung bedarf einer differenzierteren Be-
trachtung: Im Mikrozensus 2003 lassen sich auf den ersten
Blick, bezogen auf die Erwerbsbevolkerung aller Branchen
und Altersgruppen, keine quantitativen geschlechtsspezifi-
schen Unterschiede im Umfang der beruflichen Weiterbil-
dung ausmachen.

Zwischen den einzelnen Branchen bestehen jedoch zum Teil
deutliche geschlechtsspezifische Unterschiede. So nehmen
mannliche Erwerbstitige in den Wirtschaftsklassen 6ffentli-
che Verwaltung, Landesverteidigung und Sozialversicherung
(Ménner 30 % vs. Frauen 23 %) und Gesundheits-, Veteri-
ndr- und Sozialwesen (45 % vs. 35 %) haufiger an berufli-
chen Kursen teil als weibliche. Umgekehrt ist es etwa im Un-
terrichtswesen, wo weibliche Beschiftigte starker an Weiter-
bildung teilnehmen (Ménner 44 % vs. Frauen 49 %). Frauen
in technischen Berufen und in Gesundheits-, Lehr- und Kul-
turberufen besuchten anteilsméBig etwas hiufiger Weiterbil-
dungskurse als Ménner. In den iibrigen Berufsgruppen sind
die Weiterbildungsquoten der Méanner durchwegs hoher als
jene der Frauen. Am deutlichsten sind die Differenzen in
land- und forstwirtschaftlichen Berufen (Ménner 19 %, Frau-
en 12 %) und produzierenden Berufen in Bergbau, Industrie
und Gewerbe (17 % vs. 10 %).

Was die Bildungsziele betrifft, so ist laut Moldaschl (2003)
eine deutliche Unterreprisentanz von Frauen in der auf-
stiegsorientierten Weiterbildung festzustellen. Da die Hoéhe
der Ausgangsqualifikation sehr wesentlich die Weiterbil-
dungsbeteiligung bestimmt, kommt weiters zum Tragen, dass
die geschlechtsspezifischen Unterschiede im Bildungsniveau
erst seit 30 Jahren sukzessiv zurlickgehen. Verfligen heute
rund 77 % der jungen Frauen im Alter von 25 bis 29 EU-weit
(Europidische Kommission 2003) iiber einen Abschluss jen-
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seits der Pflichtschule, so trifft das fiir nur 46 % der Frauen
in der Altersgruppe von 50 bis 64 Jahren zu (im Vergleich zu
58 % der gleichaltrigen Ménner).

Faktor Betriebsgrifie

Als ein Ungleichheitskriterium im Zugang zur betrieblichen
Weiterbildung zeigt sich die Betriebsgrofle: Die Betriebser-
hebung CVTS II belegt fiir 6sterreichische Betriebe, dass mit
sinkender Beschéftigtenzahl im Unternehmen die Weiterbil-
dungsaktivititen der Betriebe ebenfalls kontinuierlich ab-
nehmen (vgl. Materialien zur Erwachsenenbildung 1/2003).
Der Anteil weiterbildender Unternehmen an allen Unterneh-
men betrigt fiir Osterreich 72 % (Kleinbetriebe 68 %, Mittel-
betriebe 91 % und GroBbetriebe 96 %).

Auch Kuwan et al. (2001) zeigen mittels multivariater Aus-
wertungen flir Deutschland, dass im Zusammenhang mit der
innerbetrieblich durchgefiihrten formal-organisierten Weiter-
bildung (Lehrginge, Kurse, etc.) die Betriebsgrofle tiberhaupt
der wichtigste Einflussfaktor ist. Die Teilnahmequote an be-
trieblicher Weiterbildung liegt zwischen 14 % bei den Er-
werbstétigen in Betrieben mit weniger als 100 Beschiftigten
und 31 % bei Erwerbstétigen in GroBbetrieben mit 1.000 Be-
schiftigten oder mehr. Die Teilnahmequote der Erwerbstéti-
gen in Mittelbetrieben liegt dazwischen. Die Unterschiede
werden vor allem als Resultat unterschiedlicher Ressourcen
von GroB3- und Kleinbetrieben in der Planung, Organisation
und Durchfithrung betrieblicher Weiterbildung gesehen (vgl.
Kuwan et al. 2001, 12).

Bei der innerbetrieblichen Weiterbildung unterstiitzen grof3e
Unternehmen Aktivitdten in einem weiteren Rahmen von
Themen und Kompetenzen, wihrend kleine Unternehmen
sich verstédrkt auf geschiftsnahe, fachliche Bereiche konzent-
rieren (vgl. ENSR-Studie 2003). Dementsprechend stellt
auch Kailer (2007, 1) fest, dass Gesundheitsthemen wie er-
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gonometrische Arbeitsplatzgestaltung, gesunde Erndhrung
etc. in Kleinunternehmen nur geringe Bedeutung zugemessen
wird.

Faktor Berufliche Stellung

Bildungsmaflnahmen sind zudem, je kleiner das Unterneh-
men, desto stirker auf die Unternehmensleitung/Manage-
mentebene konzentriert: Formelle Weiterbildung wird vor-
wiegend bereits gut qualifizierten ArbeitnehmerInnen mit re-
lativ hohem beruflichen Status zugestanden (vgl. Machacek
2001).

Zu gleichen Ergebnissen kommt die ENSR-Studie (2003): Es
besteht bei KMU ein positiver Zusammenhang zwischen dem
Qualifikationsniveau der MitarbeiterInnenkategorie und de-
ren Einbindung in Kompetenzentwicklungsmafnahmen. Bei
den sehr kleinen Unternehmen konzentrieren sich diese
MaBnahmen weitestgehend auf die Geschéftsfiihrung.

Kuwan et al. (2001, 13) zeigen, dass bei der auBerbetriebli-
chen beruflichen Weiterbildung in Form von Lehrgéingen
oder Kursen die Position in der beruflichen Hierarchie den
stiarksten Einflussfaktor darstellt. Die Teilnahmequote der
Erwerbstdtigen in einer hoheren Position (mittlere Ebene,
Fithrungsebene und Selbststindige) liegt mehr als dreimal so
hoch wie die der Un- oder Angelernten (31 % vs. 9 %). Wih-
rend bei der Teilhabe an innerbetrieblicher Weiterbildung die
BetriebsgroBle der bestimmende Faktor ist (s.0.), haben im
Zusammenhang mit der auBerbetrieblichen Weiterbildung
nach der erwdhnten hierarchischen Stellung auch noch
Schulbildung, Weiterbildungstransparenz und Branche mehr
Bedeutung als die Betriebsgrofe.

Faktor Bildungsbiografie und -traditionen

Wer negative Schulerlebnisse in Erinnerung hat, die seither
durch keine positiven Bildungserfahrungen kompensiert sind,
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erlebt die Aussicht auf eine formale Weiterbildung problema-
tisch und meidet diese daher nach Méglichkeit (siche dazu
ausfithrlich Briinner/Huss/Ko1bl 2006)

., Weiterbildungsbereitschaft im eigenen Fach ja, aber die
Leute sind dann oft nicht bereit, sich weiter zu bilden, wenn's
z.B. um personliche Defizite geht.” (Henkel/Wagner 2007,
14)

. Es gibt Mitarbeiter, die wollen fiir jedes und alles eine
Schulung. Dann gibt’s Mitarbeiter, die scheuen sich, sich in
eine Schulung zu setzen. Ich mochte nicht sagen, dass sie sich
scheuen etwas dazu zu lernen, sondern einfach nur, sich in
eine Schulung zu setzen. ** (Henkel/Wagner 2007, 13)

Zudem hat sich das Bewusstsein fiir die Notwendigkeit lau-
fender Weiterbildung erst in den letzten Jahren entwickelt.
Geldermann (o0.J., 2) beschreibt dies mit den Worten: ,,Die
heute Alteren sind weder praktisch an kontinuierliche Wei-
terbildung gewohnt, noch haben sie die Konzepte vom ,,le-
benslangen Lernen®, die heute in aller Munde sind, so verin-
nerlicht. Lernen bedeutet fiir sie hidufig noch die Vorberei-
tung flir den Beruf, mit dessen Ausiibung man einen kompe-
tenten Status erreicht hat. Die Herrenjahre folgen auf die
Lehrjahre, und man ldsst sich nicht zum Lehrling zurtickstu-

(13

fen®.

. Ich versuche seit ich im Haus bin die Mitarbeiterweiterbil-
dung voran zu treiben, aber leider ist die Bereitschaft der dl-
teren Mitarbeiterinnen nicht so grof3. Ich habe angeregt, dass
die Damen aufler Buchhaltung unbedingt auch einen Lohn-
verrechnerkurs besuchen sollen. Ich hab’s nur bei einer Da-
me geschafft. (...) Die Damen sagen, jetzt mache ich schon
seit 25 Jahven den Buchhalterinnenjob und ich méchte mich
nicht weiter qualifizieren. “ (Henkel/Wagner 2007, 15)
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In dem Malle, in dem kontinuierliches Lernen aber immer
wichtiger wird, fithrt das Nichtteilhaben an kontinuierlichem
Lernen immer hdufiger zu sozialer und beruflicher Ausgren-
zung.

Umgekehrt stellt auch die Bildungsfreundlichkeit der sozia-
len Umgebung einen Einflussfaktor dar: So kann auch der
Weiterbildungsdruck, dem sich viele ausgesetzt sehen, dazu
fithren, dass sie Weiterbildungsaktive in ihrem privaten und
beruflichen Umfeld ausgrenzen. So berichtete eine Mobbing-
beraterin anldsslich der Fachtagung in Klagenfurt, dass Mob-
bing von WeiterbildungsteilnehmerInnen ein groBes Thema
geworden ist.

Die Ergebnisse der multivariaten Analysen von Kuwan et al.
(2001) zeigen weiters, dass Personengruppen mit schlechten
Bildungserfahrungen mit informeller Weiterbildung noch am
besten erreicht werden: Es stellen sich die Zugangsbarrieren
im Bereich des informellen beruflichen Kenntniserwerbs ge-
ringer dar als in der formal-organisierten Weiterbildung.

Faktor Nutzen und Angebotsgestaltung

Es ist nachvollziehbar, dass kaum jemand bereit ist, Geld,
Zeit und Energie fiir Weiterbildung aufzuwenden, wenn die
Bildungsziele und der Weiterbildungsnutzen nicht erkennbar
und als personlicher Vorteil erlebbar sind. Gleiches gilt fiir
Laufgezwungene Weiterbildung ohne Riicksichtnahme auf
die individuellen Erfahrungen und dem jeweiligen fachlichen
Vorwissen. ,,Es scheint, als habe sich die Erkenntnis breit
gemacht, dass Menschen eher dann handeln, wenn sie von
einer Sache tiberzeugt und fiir sie motiviert sind, als dann,
wenn es um Notwendigkeit, um Pflicht geht.” (Nuissl 2001,
10) Die Gruppe der édlteren Weiterbildungsteilnehmerlnnen
kann aufgrund ihres erworbenen Erfahrungsschatzes und
Fachwissens besonders rasch einschitzen, ob die jeweilige
Weiterbildung individuell niitzlich ist oder nicht. Entspre-
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chend wichtig erscheint eine vorzeitige Einbeziehung der Be-
troffenen in Form einer Bedarfserhebung im Vorfeld der
Weiterbildung: je ldnger im Erwerbsleben, desto mafge-
schneiderter muss die Weiterbildung sein, um als niitzlich er-
lebt zu werden.

., Ich arbeite mit den MitarbeiterInnen, die gerne Angebote in
Anspruch nehmen mochten. Mit denen mache ich etwas, da
ist Energie, die sind interessiert. Die, die nicht kommen, da
gehe ich nicht hin bitten und betteln, dass sie etwas machen
sollen, sondern da warte ich auf die Effekte, die sich einstel-
len. Wenn die Leute erzdihlen, das war ein super Seminar, da
haben wir etwas gelernt, privat und fiir das Unternehmen.
Da gibt es dann immer Mitarbeiterinnen die neugierig wer-
den und sich das auch ansehen wollen. Irgendwann kippt das
dann in Richtung Interesse. “ (Henkel/Wagner 2007, 18)

Hohes Interesse an beruflicher Weiterbildung liegt dann vor,
wenn die Weiterbildung eine absolute Notwendigkeit dar-
stellt (z.B. updates), mit der Weiterbildung bestimmte Anrei-
ze verkniipft sind (z.B. eine berufliche Besserstellung oder
hoheres Gehalt) und die Weiterbildung innerhalb der regul-
ren Arbeitszeit stattfindet (vgl. Henkel/Wagner 2007, 13).

., Tendenziell haben die dlteren MitarbeiterInnen die Einstel-
lung, ich kann meinen Job, den mache ich seit 20 Jahren,
was soll ich noch lernen. Wenn man ihnen dann nachweisen
kann, dass das doch nicht ganz so ist, dann sind sie schon be-
reit, dass sie sich etwas ansehen. Vor allem dann, wenn die
Kolleglnnen, die dort schon waren sagen, dass ist super, ge-
nau auf uns zugeschnitten und nicht von der Stange, dann
schon, das ist eine Sogwirkung. Wenn es sich von dem ab-
hebt, was sie frither als negativ empfunden haben. Das waren
zentral gesteuerte Angebote, wo alle durchgeschleust wur-
den. (...) Die Weiterbildung hatte damals einen sehr schlech-
ten Ruf. Langsam verbreitet sich auch bei den Alteren, dass
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Weiterbildung einen positiven Nutzen bringt.” (Hen-
kel/Wagner 2007, 16)

Die Teilnahme an Weiterbildung muss sich giinstig in den
privaten und beruflichen Alltag einfiigen, um lebbar zu sein.
So ist die Erreichbarkeit des Veranstaltungsortes eines Kur-
ses ebenso wichtig wie die passende Veranstaltungszeit — ne-
ben der optimalen inhaltlichen und didaktischen Aufberei-
tung des Lehrstoffes.

Die Studie ,,Berufliche Weiterbildung von ArbeitnehmerIn-
nen tber 45 in KMU* (Lachmayr 2006) zeigt unter anderem,
dass Mitarbeiterlnnen im Alter iiber 45 Jahren Weiterbildun-
gen dann als angenehm und interessant einstufen, wenn sie
praxisnah sind, also einen direkten Bezug zu ihrer Tétigkeit
haben. Aullerdem sollten die Trainings moglichst mit schrift-
lichen Unterlagen arbeiten, abwechslungsreich sein und
Computer bezichungsweise Internet sinnvoll einsetzen. Auf
eine altershomogene Zusammensetzung der Lerngruppe wird
weniger Wert gelegt. Die Antworten der Mitarbeiterlnnen
decken sich iibrigens weitgehend mit den Einschitzungen der
Bildungsinstitute.

Modularisierung der Weiterbildungsangebote und neue For-
men der Zertifizierung als zwei Entwicklungstendenzen der
letzten Jahre tragen zur Flexibilisierung der Bildung und
Qualifizierung von Erwachsenen bei, bauen dabei auf indivi-
duellen Voraussetzungen auf und ermdglichen die Verbin-
dung von formellen und informellen Lernprozessen. Damit
kommen diese Entwicklungen letztlich auch den Bediirfnis-
sen élterer Lernender sehr gut entgegen.

Faktor Unternehmenskultur

Inwieweit betriebliche Weiterbildung gelebt werden kann,
héngt eng mit der jeweiligen Unternehmenskultur zusammen.
Kuwan (1996, 78) identifiziert hinsichtlich der Unterneh-
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menskultur drei kritische Kriterien, welche die Teilnahme an
bzw. die Zugangsmoglichkeit zu betrieblicher Weiterbildung
wesentlich beeinflussen: der Institutionalisierungs- und Pla-
nungsgrad fiir Weiterbildung im Betrieb; das Vorhandensein
innerbetrieblicher Weiterbildungsangebote und die Transpa-
renz des Angebotes; und der Zugang zu Weiterbildung unter
Berticksichtigung der ,,Filterfunktion* der/des Vorgesetzten.

Dartiber hinaus spielt die Unternehmensphilosophie und die
Haltung der Managementebene eine noch existenziellere Rol-
le. Unternehmen, deren wenig selbstbewusste Vorgesetzte
das Wissen und die Kenntnis der eigenen Mitarbeiterlnnen
fiirchten, sind mit Sicherheit nicht weiterbildungsfreundlich
(noch werden sie auf Dauer erfolgreich sein konnen). Unter-
nehmen, die ihr Augenmerk auf kurzfristigen Erfolg setzen
und sich darauf beschrinken, Kompetenzen je nach Bedarf
und dem Prinzip ,hire and fire” zuzukaufen, sind, sofern es
die Arbeitsmarktsituation erlaubt, ebenfalls weit davon ent-
fernt, in betriebliche Weiterbildung zu investieren. Wohinge-
gen in Betrieben, die auf eine langfristige Entwicklung der
eigenen Organisation setzen, die Férderung der Weiterbil-
dung und Weiterentwicklung der MitarbeiterInnen fast auto-
matisch mit einhergeht.

Dabei gidbe es im Zusammenhang mit den dlteren Mitarbeite-
rlnnen prinzipiell mehrere Griinde, deren Weiterbildungsbe-
teiligung und so ihren ldngerfristigen Verbleib am Arbeits-
platz zu férdern.

Zum einen um dem demografischen Wandel Rechnung zu
tragen. Talos (2007) zeigt allerdings, dass Osterreichs Unter-
nehmen bisher noch wenige Strategien in die Wege geleitet
haben, um ihre Betriebe an die demografischen Entwicklun-
gen anzupassen: Erst 13 Prozent haben Talos zufolge Mal3-
nahmen gesetzt, die groBe Mehrheit der Unternehmen ver-
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folgt bisher keine Strategien, um Altere in den Betrieb zu in-
tegrieren beziehungsweise attraktiv zu machen.

Zum anderen, um dem Unternehmen mit den &dlteren Mitar-
beiterlnnen auch besonderes Erfahrungswissen und (soziale)
Kompetenzen und die zahlreichen Vorteile von altersge-
mischten Teams zu sichern (siche dazu ,Altere Arbeitnehme-
rInnen: Das verborgene Gold im Unternehmen*, OGB 2004;
Kanelutti/Lachmayr 2006-2007 ,,Newsletter Bildung und Be-
ruf 45+, Website ,,diversity works* http://www.diversity-
works.at u.v.a.m.)

., Ganz ehrlich: Es [MitarbeiterInnen ldinger im Unternehmen
zu halten] sollte ein Thema sein. Es ist aber keines. Wir ver-
lieren sehr viele Leute, weil sie in Pension gehen. Das tut uns
sehr leid. Ist aber momentan so. Es wird auch oft so getan,
dass sie nicht mehr so produktiv sind. Das stimmt aber
nicht.* (Henkel/Wagner 2007, 22)

Mit der Einbindung erfahrener Mitarbeiterlnnen in das be-
triebsinterne Wissensmanagement haben sich im Rahmen des
Projekts g-p-s Fertner und Fertner vertieft auseinanderge-
setzt, siche Beitrag.

Wird ein internes Weiterbildungsangebot als Teil der (geleb-
ten) Unternehmensphilosophie angeboten, so trigt dies er-
heblich zur Bindung der Beschiftigten an das Unternehmen
bei. Henkel und Wagner (2007, 4) zeigen diesbeziiglich, dass
das MitarbeiterInnengesprich als sehr geeignetes Erhebungs-
instrument fiir bedarfsgerechte Weiterbildungsmalinahmen
gesehen wird (und zwar sowohl seitens des Unternehmens als
auch des Personals). Die Autorinnen fithren dazu weiters an,
dass eine iiberwiegend positive Einstellung der Mitarbeite-
rInnen gegeniiber Weiterbildung insbesondere darauf zurtick-
zufithren sein diirfte, dass Weiterbildung nicht mehr ,,von
oben herab* verordnet wird, sondern in den meisten Fillen
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nach personlichem Bedarf besprochen und festgelegt wird.
Und auf Betriebsebene fiithrten einige der interviewten Per-
sonalverantwortlichen an, bereits im Zuge des Rekrutie-
rungsprozesses Bewerberlnnen auf die Lern- und Weiterbil-
dungsbereitschaft zu tiberpriifen.

Faktor Zeit und Geld

Die Finanzierung wird stets als ein wesentliches Hindernis
im Zusammenhang mit betrieblicher Weiterbildung genannt
(und noch umso mehr im Zusammenhang mit privat zu fi-
nanzierender Weiterbildung).

Tatsédchlich fallen, wenn die Kosten vom Betrieb getragen
werden und die Weiterbildung in der Arbeitszeit stattfinden,
direkte und indirekte Weiterbildungskosten an. Zu den direk-
ten Kosten zédhlen beispielsweise Kursgebiihren bzw. Hono-
rare flir externe TrainerInnen; Reisekosten und Spesenersitze
sowie das an die WeiterbildungsteilnehmerInnen ausbezahlte
Taggeld; bei intern gestalteter Weiterbildung die Personal-
aufwendungen fiir jene MitarbeiterInnen, die fiir Gestaltung,
Organisation und Durchfiihrung zustindig sind, weiters die
Kosten fiir Rdume, Ausstattung sowie Unterrichtsmaterial.
Indirekt fallen vor allem Kosten fiir den Personalausfall wéh-
rend der Weiterbildung an. Fiir weitere Ergebnisse sei auf
CVTS II verwiesen, z.B. Hefler und Markowisch 2003.

., Wir hatten eine Zeit, wo's dem Unternehmen nicht so gut
ging, da wurde auch nicht viel in Weiterbildung investiert.
Was nicht klug ist, denn Weiterbildung muss man antizyk-
lisch betreiben, aber gut. Wie's dann wieder besser ging,
wurde auch mehr in Weiterbildung investiert.” (Hen-

kel/Wagner 2007, 8)
Gerade kleine Unternehmen haben bei lidngerfristigen Wei-

terbildungsmafinahmen strukturelle Hindernisse zu tiberwin-
den. Die fehlende Stellvertretung fiir weiterbildungsaktive
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MitarbeiterInnen ist als bedeutendes Hindernis neben Ar-
beitsiiberlastung, Zeitmangel und der Kostenfrage zu sehen
(vgl. Kailer 2007, 5).

., Ich glaube momentan sind wir schon an der oberen Grenze.
Das merkt man von der Resonanz her. Wo die Leute zum Teil
schon sagen, ich kann ja nicht stindig auf Schulung sein, ich
muss ja auch meinen Job machen.  (Henkel/Wagner 2007, 8)

Wird Weiterbildung in die Freizeit verlagert, so muss der
Nutzen fiir die TeilnehmerInnen besonders evident sein. Zu-
dem erfordert dies private Abstimmungen und Strategien,
wie dennoch eine individuelle Erholung von der Arbeitsbe-
lastung moglich wird. Zu hohe familidre Belastung nennen
beispielsweise 50 % der (im Zuge einer Studie von der AK
Oberosterreich) befragten Frauen im Alter zwischen 35 und
50 Jahren nach der finanziellen Belastung als zweitwichtigste
Schwierigkeit bei der Verwirklichung ihrer Weiterbildungs-
wiinsche (vgl. AK OO 2003, 7).

Das Schlimme ist, man hat die regulire Arbeit und muss
nebenher lernen, auflerdem muss man sich daran gewdéhnen
stur irgendetwas auswendig zu lernen, manchmal geht es
nicht anders, und das ist schon sehr schwierig, je dlter du
bist umso schwieriger wird das. Nur wenn du das wirklich
willst, funktioniert das auch. “ (Henkel/Wagner 2007, 17)

Doch stellt betriebliche Weiterbildung natiirlich nicht nur ei-
ne Kostenbelastung dar. Miiller (2003, zit. nach Schlogl/
Gutknecht-Gmeiner/Lachmayr 2004, 7) rechnet vor, wie teu-
er der Verzicht auf Weiterbildung zu stehen kommen kann.

Die Autorin unterscheidet zwischen internen und externen
betrieblichen Opportunitdtskosten, welche durch nicht statt-
gefundene Weiterbildung der Beschiftigten entstehen kon-
nen:
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Aufgrund vernachlissigter QualifizierungsmaBBnahmen kon-
nen interne Opportunititskosten (Inserate, Vermittlungsge-
biihren, Ressourcen fiir Bewerbungsgespriche, Erstattung
von Reisekosten im Zuge von Bewerbungen, Administration
der Bewerbungen, etc.), hohere Kosten fiir Einarbeitung und
Anpassungsqualifizierung, hohere Lohn- und Gehaltskosten
durch Einstellung externer Fachkrifte (Angebote fiir Abwer-
bungen, etc.), erhohtes Fehlbesetzungsrisiko und héhere
Fluktuation entstehen, sodass zusétzliche Investitionen zur
Steigerung der Unternehmensattraktivitidt notwendig werden
(vgl. Bardeleben/Beicht 1996, 38).

Die externen Opportunititskosten konnen z.B. in Umsatz-
riickgéngen aufgrund inkompetent beratener und dadurch un-
zufriedener KundInnen gesehen werden. Miiller (2003, zit.
nach Schlogl/Gutknecht-Gmeiner/Lachmayr 2004, 7) spricht
in diesem Zusammenhang vom ,,Return of Qualification In-
vestment®. Hinter diesem Begriff steht die Differenz zwi-
schen Investitionen zur Qualifizierung und denjenigen Kos-
ten, die im Falle einer versdumten Qualifizierung entstanden
wiren.

Faktor Transparenz, Information und Beratung

Die Angebote der Weiterbildung sind charakterisiert durch
eine hochgradige Vielfalt an Inhalten, Zielen, Qualititen,
Kosten und Tragerschaften. Dementsprechend kann die Um-
setzung eines prinzipiellen Weiterbildungswunsches auf
Schwierigkeiten stoBen: wo kann ,,sinnvolle® Weiterbildung
gefunden, wie kann deren Qualitét beurteilt werden? Wie ist
der eigene Weiterbildungsbedarf zu beurteilen?

Einer professionellen Bildungsberatung kommt daher beson-
ders hohe Wichtigkeit zu. So wiinschen sich beispielsweise
77 % der Befragten (Studie der AK OO 2003, 7) Unterstiit-
zung, vor allem bei der Erarbeitung eines Ausbildungskon-
zeptes und bei der Kldrung von Finanzierungsfragen.
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., Wir haben vor kurzem eine Mitarbeiterbefragung gemacht
und da ist u.a. raus gekommen, dass Aus- und Weiterbildung
ein grofies Thema ist. Die Mitarbeiter wollen mehr Weiter-
bildung. Und zwar alle. Auch deswegen, da wir in den letzten
Jahren wenig Zeit fiir Personalentwicklung hatten. (...) Inte-
ressant ist, dass die Mitarbeiter , quer durch’ mehr Weiter-
bildung wollen, aber nicht sagen konnten, welche konkrete
Weiterbildung sie machen wollen.* (Henkel/Wagner 2007,
14)

Tatséchlich ist die Auseinandersetzung mit dem Thema Bil-
dungsinformation und -beratung jenseits der Erstausbildung
schon fast so alt wie die Thematisierung des lebensbegleiten-
den Lernens. Inzwischen wurde auf bildungspolitischer Ebe-
ne die Strategie des ,,lifelong learnings* um diejenige der ,,li-
felong guidance ergénzt: es gilt, ein flichendeckendes An-
gebot mit professionalisierten Informations-, Beratungs- und
Orientierungsleistungen zu entwickeln (vgl. Resolution Life-
long Guidance des Européischer Rates 2004).

Transparenz und Information

In den letzten Jahren wurde eine Anzahl von Informationsin-
strumenten entwickelt, die zumindest in Einzelfragen den
Zugang zur Weiterbildung erleichtern:

e Information tber bestehende Bildungsangebote: In fast
allen Bundesldndern bestehen anbieteriibergreifende
Weiterbildungsdatenbanken. Sie ermoglichen durch the-
matische oder Volltext-Suche mit relativ geringem Auf-
wand Informationen iiber die diversen Bildungsangebote
und deren  Vergleiche.  Uber die  Website
www.erwachsenenbildung.at wird auf die wichtigsten
Weiterbildungsdatenbanken verwiesen.

¢ Informationen {iiber Finanzierungsmoglichkeiten: Ver-
schiedenste Korperschaften bieten, teilweise auf Landes-
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ebene, Individualforderungen fiir Weiterbildung an. In
der Datenbank www . kursforderung.at sind alle diese
Forderungen erfasst und, ausgehend von den personli-
chen Zugangsvoraussetzungen, gezielt abrufbar.

e Informationen zur Weiterbildungsqualitét: Die ,,Checklist
Weiterbildung* unterstiitzt die Einschitzung der Ange-
botsqualitdt (www.checklist-weiterbildung.at). Anhand
einer Anzahl von Kriterien kénnen Interessentlnnen die
fir das jeweilige Lernvorhaben passende Qualitits-
Checkliste zusammenstellen.

e Information iiber bestehende Bildungsberatungsangebo-
te: Der ,,Atlas fiir Bildungsberatung® (www.bib-atlas.at)
bietet einen Uberblick iiber die Informations-, Beratungs-
und Orientierungsangebote fiir Beruf und Bildung. Die
visualisierte Darstellung macht das groe Spektrum an
unterschiedlichen Informations- und Beratungsleistungen
gut erkenntlich.

Bildungsberatung und Karriereplanung — auch fiir 45+
Entsprechend der erwéhnten ,lifelong guidance-Strategie*
werden auch in Osterreich groBe Anstrengungen unternom-
men, ein flichendeckendes Beratungsangebot zu entwickeln
(siehe bib-atlas). Dabei geht die Bildungsberatung tiber die
Vermittlung von Bildungsinformationen hinaus: Bildungsbe-
ratung zielt darauf ab, ,,Lernerfahrungen anzubieten, die es
dem Kunden ermdéglichen, sich Wissen, Féhigkeiten und
Kompetenzen fiir zukiinftige Entscheidungen im personli-
chen Bereich, sowie hinsichtlich Ausbildung und beruflicher
Laufbahn anzueignen.” (Clark 1999, zit. nach Clayton et al.,
2002).

Dabei werden Angebote zur Bildungsberatung und Karriere-
planung speziell fiir Erwerbstitige ab 40 oder 45 im Zusam-
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menhang mit der demografischen Entwicklung eine zuneh-
mend wichtige Rolle spielen:

e Lifelong Guidance® als unterstiitzendes Begleitangebot
zu den Anforderungen des ,lifelong Learnings“ muss
selbstverstiandlich auch fiir Menschen iiber 45 zugénglich
sein.

e Wie eingangs erwihnt, ist fiir Altere in den meisten
Branchen ein Wiedereintritt in den Arbeitsmarkt nahezu
unmoglich. Eine proaktive Mallnahme, wie z.B. eine kri-
tische und kreative Uberpriifung der eigenen Situation,
kann der erste Schritt zur eigenen stabileren Positionie-
rung im Unternehmen sein und damit die Gefahr des Ar-
beitsplatzverlustes verringern.

e Midterm-Beratung: Durch das gestiegene Bildungsni-
veau (und der damit verldngerten Ausbildungszeit) auf
der einen und die Verschiebung des Pensionsantritts auf
der anderen Seite ist eine neue Situation entstanden: Vie-
le der heute 40- bis 45-Jdhrigen stehen nicht kurz vor
dem Ende, sondern eher in der Mitte ihres Berufslebens!
Umso wichtiger stellen sich daher die Reflexion des bis-
her Erreichten und eine gezielte (Neu-)Orientierung dar.

Im Rahmen des Projekts g-p-s hat das Osterreichische Institut
fiir Berufsbildungsforschung unter anderem einen Workshop
zur Standortbestimmung und Karriereplanung mit der Be-
zeichnung Boxenstopp entwickelt und durchgefiihrt, der hier
abschlieffend kurz vorgestellt werden soll:

Der Boxenstopp ist fiir Personen tiber 45 konzipiert, die noch
im Arbeitsleben stehen. Er wurde als Workshop mit meist 8 -
10 Teilnehmerlnnen abgehalten, wobei das Alter der Teil-
nehmenden vorwiegend zwischen 45 und 55 lag. Als ideale
Form hat sich ein 1,3-tdgiger Workshop herauskristallisiert:
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einem ganztigigen Seminartag ging eine Abendeinheit vor-
aus. Liangere Workshops waren, obwohl sinnvoll, von den
berufstitigen Teilnehmerlnnen aus Zeitmangel kaum ange-
nommen worden. Die konkreten Inhalte und Methoden wur-
den an die jeweiligen Fragestellungen der Gruppen ange-
passt. In allen Féllen arbeiteten die Teilnehmerlnnen ihre
Kompetenzen und Fertigkeiten anhand ihrer ,,Lebenslinien‘
heraus: Die Gestaltung einer einfachen Grafik auf einer Zeit-
schiene unterstiitzte bei der Reflexion der einzelnen berufli-
chen und privaten Lebensstationen und den damit verbunde-
nen Kompetenzerwerben. Die Workshops wurden mit Ziel-
definitionen, oft in Form von Weiterbildungspldnen, abge-
schlossen.

Eine Besonderheit des Boxenstopp ergab sich aus der Zu-
sammensetzung der Gruppen: Da alle TeilnehmerInnen tiber
45 waren, trafen viel Lebenserfahrung und wenig Profilie-
rungsnotwendigkeit zusammen: meist kam es zu einem
fruchtbaren gegenseitigen Coaching und oft bildete sich auch
der Ansatz eines Netzwerks.

Bei offentlicher Bewerbung sind auch mit diesem Instrument
bildungsnahe Personen leichter anzusprechen. Allerdings
konnten gute Erfahrungen in Zusammenarbeit mit Betrieben,
insbesondere mit Betriebsrdtlnnen gemacht werden: Wurde
ein Boxenstopp in einem Betrieb abgehalten, so konnten
auch bildungsfernere Teilnehmerlnnen gewonnen werden.

Zusammenfassung und Ausblick

Der Zugang zur Weiterbildung von élteren Erwerbstétigen
wird sicher auch langerfristig schwierig bleiben, wirkt doch
eine zu groBe Zahl von Faktoren hemmend ein. Doch wur-
den, neben weiteren Mallnahmen, im Rahmend der beiden
EQUAL-Runden mehrere Forschungs- und Entwicklungsak-
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tivitditen zu diesem Thema durchgefiihrt. Nun, zum Ab-
schluss der aktuellen Programmperiode und danach, gilt es,
die vielfdltigen Instrumente und Produkte zusammenzufassen
und der Offentlichkeit zur Verfiigung zu stellen. Dariiber
hinaus wird die 6ffentliche Hand gefordert sein, die Bera-
tungsangebote verstirkt auszubauen und durch ein gut
durchdachtes Fordersystem vor allem dem groBen Finanzie-
rungshindernis bei der privat finanzierten Weiterbildung zu
begegnen.
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Gtlnther Fertner/Maria-Luise Fertner

Projekt GENIAL — Darstellung eines Pro-
zesses zum Thema Erfahrungspotenziale
dlterer MitarbeiterInnen und aktive Ein-
bindung in Wissensmanagement-AKkti-
vititen

Einleitung

Mittlerweile bekannt und in aller Munde: Die Gesellschaft
wird immer é&lter und der Nachwuchs immer geringer. Fiir die
Wirtschaft bedeutet dies, neue Konzepte zu entwickeln, um
diesem Umstand personalpolitisch und arbeitsmarktpolitisch
effizient zu begegnen.

Die bisher giiltigen Paradigmen miissen sich aus dem Anlass
der Uberalterung einem Wandel unterziehen, der viele Un-
ternehmen vor ein grof3es Problem stellt.

Es besteht die Annahme, dass ein rascher Verlust an erfahre-
nen Mitarbeiterlnnen und dessen Auswirkung auf das Unter-
nehmen die heutigen qualitdtsvoll strukturierten Arbeitspro-
zesse massiv beeinflussen werden. Viele Unternehmen ken-
nen das Problem aufgrund von bevorstehenden Pensionie-
rungen bzw. Ausscheiden einzelner dlterer Mitarbeiterlnnen.
Was jedoch in Zukunft auf das Personalmanagement zu-
kommt, bedeutet eine neue Orientierung an Nachwuchskon-
zepten bzw. den Verbleib der élteren Mitarbeiterlnnen pri-
ventiv zu bedenken.

Die Sicherung der Humanressourcen, die sich auch in zwi-
schenmenschlicher Stabilitdit von Belegschaften nieder-
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schlégt, ist fiir viele Unternehmen erstmals von strategischer
Bedeutung.

In der Realitdt des Arbeitsalltags schldgt sich diese theoreti-
sche Konsequenz noch nicht nieder. Der/die dltere Arbeit-
nehmerln gilt meist nicht als Humanressource. Sein/ihr Stel-
lenwert ist abhéngig von der Qualifikation und der Branche
entweder des/der Geduldeten oder des/der Mitarbeiterln,
der/die keinen geringeren Platz einnimmt als die jiingeren
Kolleglnnen.

Unternehmen sind meist der Meinung, keine Unterschiede in
der Personalentwicklung zwischen jingeren und &lteren Mit-
arbeiterInnen zu machen. Eine Studie zeigt jedoch, dass die
Diskriminierung #lterer Beschiftigten am Arbeitsplatz It. ei-
nem EU-Vergleich in Osterreich am hiufigsten erlebt wird
(vgl. llmarinen 1999).

Eine zukunftsorientierte Strategie betrieblicher Personalpoli-
tik in Bezug auf dltere Arbeitnehmerlnnen muss in einer hu-
mankapitalerhaltenden Umgestaltung der Erwerbsbiografie
liegen, d.h. Arbeitszeitstrukturen miissen sich an Lebenspha-
sen orientieren und kontinuierliche Qualifizierungsprozesse —
betriebliche Weiterbildung — integriert werden.

Dafiir bedarf es einer vorausschauenden Personalplanung und
-entwicklung. Die unterschiedlichen Voraussetzungen im
Lern- und Leistungsverhalten der dlteren MitarbeiterInnen
stellen die Personalverantwortlichen vor die Herausforde-
rung, neue Vorgehensweisen in der Personalentwicklung zu
realisieren. Fehlende Personalentwicklung ist oft die Ursache
sinkender Leistungsfihigkeit dlterer Mitarbeiterlnnen (vgl.
Uepping/Altmann/Averkamp 1997).

Durch den hohen IKT-Anteil im Arbeitsprozess werden die
dlteren Arbeitnehmerlnnen in der betrieblichen Weiterbil-
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dung ins Abseits gedrdngt. Bei generationsiibergreifenden
organisatorischen Weiterentwicklungen spielt vor allem der
unterschiedliche Zugang der verschiedenen Altersgruppen zu
den Mitteln dieser Technologien eine entscheidende Rolle.
Die Gruppe der élteren Arbeitnehmerlnnen gerit durch die
Dominanz der IKT-Generation dabei mittlerweile zunehmend
ins Hintertreffen.

Mangelhafte Wissenssicherung (Nutzung des Erfahrungspo-
tenzials &dlterer MitarbeiterInnen) durch ungentigende Integra-
tion oder durch Vernachldssigung altersrelevanter Kriterien
bei der Aufbereitung von Inhalten erzeugen viele Probleme
im Arbeitsalltag, die sich in allen Bereichen des Unterneh-
mens niederschlagen und fiir eine Polarisierung zwischen
jingeren und &lteren MitarbeiterInnen sorgen.

Altere Beschiftigte nehmen an Qualifizierungs- und Perso-
nalentwicklungsmafinahmen in geringerem MaB teil als jiin-
gere Beschiftigte (vgl. Wachtler/Franzke/Balcke 1997).

Wird der individuelle Wissensstand im Laufe einer Berufs-
biografie nicht kontinuierlich an die aktuellen Erkenntnisse
des wissenschaftlich-technologischen Wandels angepasst, so
entstehen Qualifikationsdefizite, die unter anderem zu einer
,jugendzentrierten* Personalpolitik beitragen und Konflikte
zwischen Generationen fordern.

Der Gefahr von Dequalifikation kann jedoch durch konti-
nuierliche berufliche (betriebliche) Weiterbildung begegnet
werden. Beobachtungen lassen folgende Schlussfolgerungen
zu: alternde Belegschaften stellen kein Innovationshemmnis
fiir die Unternehmen dar, vielmehr héngt die betriebliche In-
novationsfihigkeit in erster Linie vom Qualifikationspoten-
zial der Beschéftigten ab.
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Das Entstehen positiver Mafinahmen der Alterserwerbsarbeit

basiert auf folgenden Voraussetzungen:

e die Unterstiitzung einer Initiative durch die
Unternehmensleitung

e cin giinstiges personalpolitisches Umfeld - insbesondere
Wertschitzung von Qualifizierung und Wertschitzung
fiir Fahigkeiten und Erfahrung élterer Arbeitnehmerlnnen

¢ die Einrdumung von Karrieremdglichkeiten

e das Engagement der betroffenen é&lteren Beschéftigten
selbst

e sorgfiltige und flexible Umsetzungsschritte: offene
Kommunikation, Beteiligung aller Akteure, sowie eine
stufenweise Implementierung der MaBBnahmen.

Die menschlich und wirtschaftlich wichtigste Losung ist ein
langerer Verbleib der dlteren Mitarbeiterlnnen im Unterneh-
men und in der Arbeitswelt generell. Eine vorausschauende,
praventive Personalpolitik kann die Entwicklung #lterer Ar-
beitnehmerInnen zu einer Risikogruppe verhindern.

Ausgehend von diesen theoretischen Uberlegungen wurde
das Projekt GENIAL konzipiert und im Zeitraum von Juli
2005 bis Juni 2007 umgesetzt. Im Folgenden soll veran-
schaulicht werden, welche Hypothesen der Idee zugrunde la-
gen bzw. warum Wissenstransfer als Fokus fiir die Positio-
nierung von &lteren Mitarbeiterlnnen gewéhlt wurde.

Projekt GENIAL

Exkurs: Was heifit dilterer/e Mitarbeiter/in?

Einige Bemerkungen vorab:

Die Gefahr bei der Thematisierung von Zielgruppen besteht
darin, dass diese Zielgruppe im selben Augenblick der
Benennung ins Rampenlicht riickt und in Folge eine
Polarisierung unter den Gesellschaftsgruppen entsteht. Die

90



europdische und nationale Forderkultur muss Zielgruppen,
die am Arbeitsmarkt eine Risikogruppe darstellen (und daher
von Diskriminierung bedroht sind), benennen. Die
theoretischen Konzepte, die in Antrige gegossen werden,
miissen mit dem Vokabular der Foérderbedingungen ihre
Prozesse beschreiben. Werden jedoch diese Konzepte der
praktischen Erprobung ausgesetzt, erfihrt man relativ rasch,
dass sich Widerstand von anderen Personengruppen auftut.
Es entsteht eine Polarisierung in der Bewertung von Gruppen
und deren Behandlung in der Gesellschaft, sowie am
Arbeitsmarkt und fithrt im negativsten Fall zu einem
Scheitern des Projektes.

Aber es sind nicht nur die ,,anderen Personengruppen®, die
Widerstand zeigen. Die benannte Zielgruppe selbst, in
unserem Fall die dlteren MitarbeiterInnen, erleben sich nicht
als Risikogruppe bzw. wollen nicht ins Rampenlicht gertickt
werden. Sie befiirchten viel mehr, damit erst recht ,,ins Out
zu rutschen oder sie empfinden sich weder als alt noch auf
das Abstellgleis gestellt! Ob man sich élter fiihlt, hingt von
vielen Faktoren ab, nicht zuletzt auch von den tdglichen
Erfordernissen, die Geist, Seele und Korper beanspruchen.

Es stellt sich nun die Frage, wie soll ein Thema behandelt
werden, das noch kein Thema (im Sinne eines massiven
Verdanderungswunsches) ist - zumindest nicht bei den
Betroffenen selbst und in der Wirtschaft noch groftenteils
negiert wird?

Das Projekt GENIAL versucht einen neuen Weg zu gehen.
Nicht die Zielgruppe der é&lteren Mitarbeiterlnnen riickt
unmittelbar ins Zentrums des Geschehens, sondern die
Tatsache, dass Wissenstransfer und Erfahrungsaustausch
generell fiir alle Beschiftigten, und im Speziellen fiir alle
Altersgruppen und ,,last but not least fiir das Unternehmen
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selbst einen wichtigen Wert innerhalb des Betriebsalltags
erhilt.

Der Gruppe der dlteren Mitarbeiterlnnen wird dabei
zwangsldufig ein wichtiger Stellenwert eingerdumt — es sind
diejenigen, die aufgrund ihrer langen Berufstétigkeit
Erfahrung aufweisen und somit als Waissenstrigerlnnen
sichtbar gemacht werden sollen und miissen.

Die Autorlnnen dieses Artikels gehen davon aus, dass die
Sichtbarmachung von Wissenstrdgerlnnen und die damit
einhergehende aktive Einbindung in Kommunikations-
prozesse die Positionierung im Unternehmen positiv
verstarken.

Wissenstransfer heifit Kommunikation

Das Endergebnis, nimlich das ,,Wissen der
MitarbeiterInnen” ganz allgemein steht oft isoliert im
Vordergrund. Wenig Aufmerksamkeit erlangt die Klirung,
welches Wissen konkret fiir das Unternehmen von Interesse
ist und wie die MitarbeiterInnen dieses bereitstellen konnen,
ohne mit ihrer eigenen Arbeitszeit in Bedridngnis zu geraten.
Denn Wissenstransfer kostet Zeit!

Systematisch an das Vorhaben ,,Wissensmanagement und
Transfer von Erfahrungswissen heranzugehen, bedeutet
zundchst, geeignete Kommunikationsstrukturen zu finden,
um individuelles Wissen und Erfahrung zu iibertragen und
damit dessen Weiterentwicklung und Anwendung auf
betrieblicher Ebene zu erméglichen.

Eine hiufige Methode ist die Bildung von Arbeitsgruppen
mit dem Ziel, Wissen zu speziellen Themen anderen
MitarbeiterInnen zu vermitteln. Auch die Nutzung von
Kommunikationsplattformen kommt diesem Ziel néher.
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Voraussetzung fiir den Erfolg ist, dass dem Wissenstransfer
im Unternehmen der richtige Stellenwert eingerdumt wird -
und damit auch den Mitarbeitenden die nétige Wertschédtzung
zuteilwird.

Wir miissen/diirfen uns davon verabschieden, dass alles
Wissen und Erfahrung gesichert und transportiert werden
kann — aber wir diirfen uns auf die Kreativitit verlassen,
Wissenstransfer zu erproben und dabei neue Wege
beschreiten.

Ziele des Projekts GENIAL

o Nutzung des Erfahrungspotenzials idlterer Arbeit-
nehmerlnnen mit dem Ziel die Sichtbarmachung von
dlteren ArbeitnehmerInnen im Arbeitsalltag zu férdern

o Stirkung der Positionierung dlterer Arbeitnehmerlnnen
im Unternehmen

o Aktivierung von Mitarbeiterlnnen um an Wissens-
managementsystemen mitzuarbeiten

e Aktive Einbindung in Kommunikationsprozesse zwischen
den Generationen

Wege zur Zielerreichung

GENIAL entwickelt auf Basis der vorhandenen Strukturen
und Ressourcen im Unternehmen Prozessverldufe, die zu den
oben genannten Zielen fithren sollen. Dabei wird besonders
auf Wissensmanagementsysteme fokussiert, die als Mittel
zum Zweck — Transparenz von Erfahrungspotenzialen und
Beteiligung an Wissenstransfer — genutzt werden.

Die Rolle der Projektverantwortlichen umfasste dabei die
Workshopmoderation, Vortrige im Rahmen der Theoriever-
mittlung und die Prozessbegleitung. Die Aufgabe war es, An-
sdtze fir mogliche MaBnahmen gemeinsam mit der im Be-
trieb gegriindeten Projektgruppe zu erarbeiten und den Teil-
nehmerlnnen die erforderlichen Schritte einer Umsetzung zu
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vermitteln. Dabei wurde besonders darauf geachtet, dass ge-
lebte Muster der Informationspolitik und Vermittlung von
Prozessen an die Belegschaft neu tiberpriift und hinterfragt
werden.

Grundsditzliches zu Projekten in Grofibetrieben

Projekte, die sich mit Bewusstseinsbildung und
iibergeordneten Themen beschéftigen, miissen eine Top-
Down-Strategie verfolgen. Dies setzt voraus, dass die
Betriebsleitung das Projekt wiinscht und seine Durchsetzung
als Punkt in der Unternehmensstrategie verankert.

Die Umsetzung selbst muss eine Bottom-Up-Version sein.
Das bedeutet, dass Sensibilisierung und Aktivititen alle
Organisationsebenen betreffen und die MitarbeiterInnen zur
regen Teilnahme motiviert werden. Dies setzt voraus, dass
diese Prozesse in den Betriebsalltag eingebettet werden und
fur die Mitarbeiterlnnen interessante Themen behandeln.
Eine weitere Voraussetzung ist die regelméfBige Transparenz
iiber den Projektverlauf via Intranet oder andere Medien.

Die Erfahrung zeigt, dass Top-Down-Strategien in Form von
Committements fiir die Umsetzung durch das Management
gegeben werden. Die weitere Verfolgung unter
Bedachtnahme aller notwendigen Bedingungen wie
ausreichende Zeitressourcen, Priorisierung des Themas
(zumindest eine Einrdumung eines geachteten Stellenwertes),
Festlegung von Verantwortlichkeiten, Zusage von Ver-
bindlichkeiten fiir die internen Projektleiterlnnen u.v.m.
geschieht dann oft nicht mehr. Dies bedeutet jedoch fiir die
Mitwirkenden in dem Prozess eine Gradwanderung zwischen
der Einhaltung der festgelegten Projektschritte und der
Erledigung der Arbeitsinhalte, sowie der Priorisierung im
Zusammenhang mit dem Tagesgeschift.

94



In der Praxis fiihrt dieser Umstand zu einer unbefriedigenden
und resignierenden Stimmung der anfénglich hoch
motivierten Projektbetreiberlnnen.

Die Schlussfolgerung muss sein, dass bei einer Top-Down-
Strategie sdmtliche erforderlichen Ressourcen in die
Strategieplanung  einflieBen. Die  Beobachtung der
Umsetzung muss Gegenstand einer Evaluation sein, deren
Ergebnisse die ndchsten Schritte bestimmen.

Die Griindung einer Projektgruppe innerhalb des Unterneh-

mens ist fiur die Implementierung und Nachhaltigkeit von

grofler Bedeutung. Sie setzt sich aus Vertreterlnnen der ver-

schiedensten Abteilungen zusammen, ihre Rolle ist eine viel-

faltige:

e Informationstrigerlnnen: als Multiplikatorlnnen fiir
Wissensmanagement (WM) im Unternehmen

e Wissenstragerlnnen: Kenntnisse iiber die internen Ab-
laufe

e Mitentscheiderlnnen: Auswahl der Mdoglichkeiten und
Weiterentwicklung von WM-Instrumenten

e Ansprechpersonen fiir die jeweilige Abteilung bzgl.
Projektverlauf

e InteressensvertreterInnen im Sinne eines ganzheitlichen
Auftrages an WM mitzuwirken

Beratungs- und Prozessverlauf

Das Projekt beschreibt die Entwicklung und Durchfiithrung
von Prozessen im Bereich von Wissensmanagementsystemen
und -netzwerken. Es wird dabei in bestehende Initiativen in
diesem Bereich eingebettet mit dem klaren Ziel,
Wissenstransfer zu fordern und positive Auswirkungen und
Erfahrungspotenziale transparent zu machen.
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Der Gesamtprozess des Projekts GENIAL gliedert sich in

folgende Phasen:

e Akquisition (anhand von definierten Auswahlkriterien)

o Sensibilisierung fiir die Erprobung im Unternehmen
selbst  (Sensibilisierung  fiir  die  erfolgreiche
Implementierung von Tools und MaBBnahmen auf allen
Ebenen)

e Ist-Analyse im Unternehmen

e Gestaltung von Aktivitdten bzw. Mallnahmen

e Probedurchlauf (Pilotprojektgruppen im Unternehmen)

e Auswertung der Ergebnisse, Prisentation bzw. Erstellung
der Publikation

Auswahl von Unternehmen

Um eine moglichst erfolgreiche Durchfiihrung anzustreben

werden einige Fakten als Ausschlusskriterien festgelegt:

e Geringe Anzahl von idlteren Mitarbeiterlnnen im
Unternehmen (< 20 %).

e Es werden gegenwirtig gerade Projekte umgesetzt,
wodurch eine Uberforderung der Belegschaft moglich ist
bzw. Ressourcen nicht verfiigbar sind.

e Die Entscheidungsprozesse im Unternehmen dauern sehr
lange.

e Die Umsetzung wird nicht auf der obersten
Entscheidungsebene beschlossen.

e Es gibt kurzfristig schlechte Erfahrung mit #hnlichen
Themen bzw. Projekten.

Sensibilisierung im Unternehmen fiir die Projektumsetzung
Ein Beratungskonzept zum Thema é&ltere MitarbeiterInnen
kann erst aufgrund der Rahmenbedingungen im
Unternehmen prézisiert und adaptiert werden. Das setzt
voraus, dass mit den beteiligten Personen einzelne Ist-
Zustinde, Begriffsverstindnisse und  Durchfiihrungs-
vorstellungen (abgestimmt mit den Erfahrungen der
Managementebene) geklirt werden miissen.
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In dieser Phase wird bereits Sensibilisierung durchgefiihrt, in
dem das Thema ,,Altere MitarbeiterInnen® zum Thema im
Unternehmen gemacht wird. Informationen werden verteilt
und werfen Fragen auf. Reaktionen der MitarbeiterInnen in
dieser Phase sind von grofer Bedeutung fiir die weitere
Umsetzung.

Ein weiterer Faktor fur spitere Bereitschaft, am Projekt mit-
zuwirken stellt der Nutzen fiir den/die jeweiligen/e dar. Ist der
Nutzen erkennbar? Hat die Geschéftsfithrung bei der Prisen-
tation des Projektes den Nutzen fiir die MitarbeiterInnen dar-
gestellt? Wie ist der Nutzen verteilt? Wer profitiert davon?
Die Antwort fiir den Nutzen im Erhalt des Arbeitsplatzes zu
suchen, wire zu kurzsichtig betrachtet. Es ist allgemein be-
kannt, dass fiir das Wohlbefinden am Arbeitsplatz die Sinn-
haftigkeit der Tatigkeit einen entscheidenden Einfluss hat.
Ebenso ist die Bereitschaft, an ,,externen* Projekten mitzu-
wirken, die in spéterer Folge in den Betriebsalltag {ibernom-
men werden konnten, vom kurzfristigen als auch vom lang-
fristigen Nutzen abhingig.

Das Management muss sich dieser Frage vor Projektbeginn
widmen. Hilfreich dabei ist, mittels Workshops den Nutzen
mit den Mitarbeiterlnnen gemeinsam herauszuarbeiten. Ein
oft falsch aufgefasster Auftrag an das Management ist die
Annahme, alle Antworten miissen von der Leitung kommen.
Gut geplante und moderierte Workshops mit den Beteiligten
schaffen bereits vor dem Projektbeginn eine Atmosphére des
gemeinsamen Arbeitens, die gekonnt in die Projektphase
iibernommen werden konnte.

Informationstransfer bzw. Ankiindigungspolitik im Unter-
nehmen

Je nach Organisationsstruktur wird die Belegschaft im
Rahmen von Gesprichen und/oder Veranstaltungen bzw.
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durch andere Formen der Ankiindigungspolitik iiber das
kiinftige Projekt und die nichsten Schritte informiert.

Hierbei soll es fiir die Mitarbeiterlnnen méglich sein, in den
Dialog mit der Projektgruppe zu treten. Es werden
Moglichkeiten geschaffen, die es erlauben, regelmiBig tiber
den Verlauf der Umsetzungen informiert zu sein.

Erhebung eines Stimmungsbildes und IST-Analyse im
Unternehmen

Um ein Stimmungsbild der Mitarbeiterschaft festzustellen,
wird eine Fragebogenerhebung (mit allen MitarbeiterInnen)
und Fachgespriache mit der Leitungsebene durchgefiihrt. Die
Fachgespriche liefern auch eine IST-Analyse, wo der
Betriebsalltag auf die Implementierung des Projektes gepriift
wird. Die Ergebnisse flieBen in die Gestaltung der darauf
folgenden Workshops und Diskussionsrunden ein. Zusétzlich
wird damit ein weiterer Impuls fiir die Einbindung des
Personals in den Prozess geliefert.

Der Fragebogen beinhaltet folgende Kategorien:

e Einstellung zu Wissenssicherung

e  Wissenstransfer/Erfahrungswissen: ~ Einstellung  und
Aktivitédtsbereitschaft

e Informationspolitik und Informationstransfer

Ausschnitt - Items aus dem Fragebogen:

e Es gibt Unterschiede zwischen jungen und &lteren
Mitarbeiter/innen in der Herangehensweise an die Arbeit.

e Ich nutze das Wissen bzw. die Erfahrung auch aus
anderen Abteilungen.

e Ich wirde gerne an betriecbsinternen Netzwerken/
Arbeitskreisen zu facheinschldgigen Themen (z.B.
Wissenspool, etc.) mitarbeiten.

e Ich verfiige auch iiber Wissen, das nur durch Erfahrung
entstanden ist.
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e Manchmal ist es notwendig, dass ein Erfahrungs-
austausch auch auBlerhalb der Arbeitszeit stattfinden
muss.

e Ich mochte am Erfahrungswissen é&lterer Kolleglnnen
partizipieren.

e Konnte ich auf Wissen mittels Software zugreifen, wiirde
ich es abfragen.

e Ich mochte laufend tber Aktivititen zum Thema
Wissensmanagement im  Unternechmen  informiert
werden.

Auswahl der Ergebnisse aus der Befragung

Durchschnittlich rdumt zwischen 85 % und 95 % der Befrag-
ten der Wissenssicherung und dem Wissenstransfer (Einstel-
lung dazu und die Bereitschaft sich aktiv zu beteiligen) einen
wichtigen Stellenwert ein.

Das Interesse am Know how anderer Arbeitsbereiche wird in
der Gesamttendenz zu rund 100 % kundgetan.

Bei der Selbsteinschéitzung von vorhandenem Wissen, das
durch Erfahrung entstanden ist, ist sowohl bei Fiithrungskraf-
ten (FK) als auch bei Mitarbeiterlnnen (MA) ein hohes Be-
wusstsein dafiir gegeben. Interessant ist die Tatsache, dass
Jiingere zu einem héheren Prozentsatz diese Meinung vertre-
ten als die &lteren KollegInnen.

Die Einschdtzung, dass wdhrend der Arbeitszeit zu wenig
Zeit fiir einen Erfahrungsaustausch besteht, wird von den
jungeren FK zu 68 % bejaht, wihrend nur 51 % der &lteren
FK dies bestdtigen. Bei den MitarbeiterInnen wird sowohl bei
den Jiingeren (mit 76 %) als auch bei den Alteren (88 %) der
Zeitmangel fiir Erfahrungsaustausch bestétigt.

Die Bereitschaft, sich aktiv an Wissenspools/Wissensgruppen
zu beteiligen, féllt geringer als die Bereitschaft, Wissen zu si-
chern. Dies deutet darauf hin, dass es moglicherweise an der
Vorstellung tiber die Art und Form eines aktiven Wissens-
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transfers mangelt. Grundsétzlich konnte aber dennoch ein re-
lativ hohes Interesse festgestellt werden.

Es besteht ein sehr hohes Interesse an den Erfahrungen an-
derer Mitarbeiterlnnen zu lernen. (Mitarbeiterlnnenbefra-
gung, durchgefithrt von IFIA in zwei GroBunternehmen,
Stichprobe 274 Personen, 2006).

Aus der Befragung lassen sich bereits wichtige Aspekte
ableiten, die den weiteren Prozess prigen werden. Folgende
Aspekte erscheinen als relevant:

Es besteht eine ausreichende Bereitschaft, um neue
Moglichkeiten zum Wissenstransfer einzufithren bzw. zu
erproben.

Es braucht eine klare Informationspolitik, wodurch die
Transparenz iiber gegenwirtige Erprobungen bzw. ge-
plante MaBnahmen erreicht werden muss.

Die unterschiedlichen Moglichkeiten der Mitwirkung
von MitarbeiterInnen, die sich abteilungsspezifisch er-
geben (z.B. Zugang zum Intranet) miissen bei der Um-
setzung von MaBinahmen berticksichtigt werden, um kei-
ne Diskriminierung bzw. Ausgliederung von Mitarbeite-
rlnnen zu provozieren.

Der Nutzen fiir die Mitarbeiterlnnen (MA) und Fiih-
rungskrifte (FK) muss mit den Beteiligten erarbeitet
werden.

MaBnahmen, die ausschlieflich &dlteren MA/FK zugute
kommen, sind nicht zielfithrend, vielmehr ist eine gute
Durchmischung von verschiedenen Altersgruppen anzu-
streben.

Die Einschitzung des Zeitaufwands bei der Mafinah-
menentwicklung und -setzung zu Wissenssicherung und
Erfahrungsaustausch muss individuell und abteilungsori-
entiert erfolgen.
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e Das MaBnahmenpaket sollte sich eher an kurzfristigen
Aktivitdten orientieren und weniger langfristige Beteili-
gung von MA erfordern.

e FEine Spezifizierung des bisherigen Wissenstransfers in
den Abteilungen wire notwendig, um Synergien fiir wei-
teren Transfer zu entwickeln.

Durchfiihrung von Workshops/Diskussionsrunden

Um eine Vertiefung der Ergebnisse der Erhebung zu
erreichen und den Prozess weiterzufithren werden mit
Vertreterlnnen aus den Abteilungen individuell Workshops
durchgefiihrt.

Mogliche Themen

o Erfolgsfaktoren und Hindernisse im Austausch der
MitarbeiterInnen (Generationen) untereinander und mit
der Managementebene

e Was bedeutet Wissensmanagement, -transfer, -netzwerk?

o Effizienz und Nutzen fiir den Einzelnen und das
Unternehmen

e Forderung der kreativen Vertrauenskultur

o Integration der verschiedenen WM-Ansitze in einem
Gesamtansatz

Priizisierung des Bedarfes

Ausgehend von dem Konzept, dass nur interessante
Themenbereiche, die unmittelbaren Nutzen fiir die Mit-
arbeiterInnen bringen, auch eine Beteiligung und Aktivierung
von allen MitarbeiterInnen, insbesondere von #lteren
Beschiftigten, fordern, werden in  Workshops und
Gruppensitzungen Bedarfe ermittelt, die im Rahmen von
Arbeitsgruppen bearbeitet werden.

Die Festlegung von Bedarfen orientiert sich sehr stark am

gegenwirtigen Nutzen fiir das Unternehmen, aber auch am
erkennbaren Nutzen fiir die Mitarbeiterlnnen bei einer
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Prozessbeteiligung. Demzufolge muss die Informations-
politik addquat mit den Bedarfen abgestimmt sein. Es
empfiehlt sich, mit Themen zu beginnen, die auf moéglichst
breite Resonanz in der Belegschaft stolen. In der
Bearbeitung dieser Themen werden Moglichkeiten der
Wissenssicherung und des Wissenstransfers diskutiert, neu
entwickelt oder bereits existierende Tools adaptiert bzw.
verwendet.

Durchfiihrung eines Probelaufes zum Thema Wissens-
transfer und Erfahrungspotenzial

Eine ausgewdhlte Arbeitsgruppe bearbeitet festgelegte
Fachthemen unter folgenden Aspekten

e Wissenssicherung

e Wissensaufbereitung

e Wissenstransfer

Die Gruppe wird in der ersten Umsetzungsphase extern
moderiert und begleitet. Die Ergebnisse werden festgehalten.
Es gilt der Ansatz von Empowerment, d.h. die Teil-
nehmerlnnen erproben sich sukzessive in der Moderation, im
Erarbeiten von weiteren Themenkreisen, in der Wissens-
sicherungsstrategie und in der Aufbereitung und Présentation
von Ergebnissen.

Die in der Zwischenzeit auftretenden Ideen, Anregungen und
Uberlegungen werden via Intranet bekannt gemacht und von
den anderen Gruppenmitgliedern diskutiert und kommentiert.
Damit sollen die Motivation und der Prozess am Laufen
gehalten werden. Im Sinne der Dbereits erwdhnten
Informationspolitik sollten Moglichkeiten gefunden werden,
wo die Inhalte bzw. Zwischenergebnisse der Arbeitsgruppe
fir alle MitarbeiterInnen transparent sind und von den
Teilnehmenden der WM-Gruppe selbst priasentiert werden.
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Es wird erwartet, dass bei positivem Verlauf das Interesse an
weiteren Themen steigt und andere Mitarbeiterlnnen zu
anderen Themen nach dem gleichen Modell (oder einer
adaptierten Version) zusammenarbeiten. Voraussetzung fiir
dieses Modell ist, dass sich die Gruppenteilnehmerlnnen
freiwillig an der Gruppe beteiligen und innerhalb der
Abteilungen Informationstransparenz herrscht. Die Teil-
nehmerlnnen werden somit auch Multiplikatorlnnen fiir
Wissenstransfer.

Ergebnisse

Auszug aus den Ergebnissen:

e FErhohung der Transparenz von Kommunikations-
prozessen

o Beachtung geeigneter Informationsmethoden bei der
Abwicklung von WM-Projekten

e Anregungen fir weiterfilhrende Organisationsent-
wicklungen; Sensibilisierung

e Vermittlung geeigneter Methoden fiir den Einsatz im
eigenen Arbeitsumfeld der Beteiligten (Projektgruppen-
mitglieder)

e Erhebung und Sichtbarmachung vorhandener Tools und
deren Nutzung

e Initiierung von WM-Prozessen und Verankerung in der
bestehenden Prozesslandschaft

e Lessons learned — was muss/kann bei WM-Projekten
beachtet werden

e Weiterfilhrung der begonnenen Entwicklungen — strate-
gische Ausrichtung

Viele nicht unmittelbar quantifizierbaren Softfacts schwingen
bei der Abwicklung erfolgreicher WM-Projekte mit. Dazu
zdhlen beispielsweise die Verbesserung der Motivation und
Arbeitszufriedenheit sowohl bei den élteren als auch bei den
jingeren MitarbeiterInnen: durch das Einbeziehen in Gestal-
tungsrdume wird die hohe Identifizierung mit dem Betrieb
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und den Kolleglnnen erzeugt. Durch die Sichtbarmachung
von Erfahrungswissen werden Wissenstrigerlnnen vermehrt
durch Wissen, Erfahrung und Expertentum wahrgenommen.
Erlebte Bereicherung und Herausforderung im Arbeitspro-
zess fordert die Gesundheit und tibersteigt in ihrer Wichtig-
keit selbst ergonomische Faktoren. Dies hat zweifellos Aus-
wirkungen auf die Forderung im Rahmen der Personalent-
wicklung und die Wertschditzung gegeniiber der Arbeitskraft.
Dariiber hinaus kommt es oft zu einer Verbesserung der
Qualitdt und Vereinfachung der Arbeitsabldufe.

Ausblick und Resiimee

Unternehmen reagieren auf den drohenden Verlust von
Erfahrungswissen durch den Ausstieg von MitarbeiterInnen
mit unterschiedlichen Modellen - oder auch nur mit einem
hoffnungslosen Seufzer.

Auf der anderen Seite seufzen oft auch éltere
MitarbeiterInnen, die noch nicht unmittelbar vor ihrer
Pensionierung stehen. Denn ihre Bedenken, ihr Wissen allzu
bereitwillig zur Verfiigung zu stellen, kommen nicht von
ungefahr: Thr Wissen konnte fiir die Firma gesichert, sie
selbst als Erfahrungstrigerlnnen aber entbehrlich werden!
MitarbeiterInnen, die sich am Transfer von Erfahrungswissen
beteiligen, miissen daher sicher sein, dass auch ihnen daraus
ein konkreter Nutzen — oder doch zumindest kein Schaden! —
erwéchst.

Wissen und Erfahrung

Zumeist liegt grofle Bereitschaft vor, sich der Verbindung
von Themen rund um ,Wissen® und ,Altere
MitarbeiterInnen” zu widmen. Einen wesentlichen Einfluss
auf das Wissensmanagement hat die unternehmens-
spezifische Situation. Je spezieller die Produkte, desto grofer
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ist die Identifikation und desto besser funktioniert die
Einbindung der MitarbeiterIlnnen in den Wissenstransfer.

Das grofle Erfahrungswissen ist sicher eine besondere Stérke
dlterer ~Mitarbeiterlnnen. Doch: Eine grundsétzliche
Verkniipfung von Alter mit Erfahrung ist nicht zuléssig. So
flacht in vielen Bereichen — wenn auch durchaus nicht tiberall
— die Erfahrungskurve im Laufe der Jahre ab. Oft werden die
meisten und wichtigsten Erfahrungen in den ersten zehn
Jahren der Betriebszugehorigkeit gesammelt. Auch bei
Technologiespriingen kann es dazu kommen, dass Wissen
seine Bedeutung verliert. Haufig fallen die Unterschiede
zwischen jung und alt geringer aus als die zwischen
unterschiedlichen Personlichkeiten.

Die relevanten Kompetenzen dlterer Mitarbeiterlnnen sind
meist im Bereich der Soft-Skills, also dem Wissen, um den
Umgang mit Menschen und Entscheidungen zu finden.
MitarbeiterInnen iiber 45 haben in ihrem Berufsleben auch
schon Misserfolge einstecken miissen und dabei in
Abhingigkeit von der Unternehmenskultur viel gelernt.
Diese FErfahrungen flieBen oft unbewusst bei der
Bewiltigung neuer Aufgaben ein. Im Bereich der
Selbsteinschiatzung erzielen &ltere Mitarbeiterlnnen oft
bessere Ergebnisse.

Ubrigens scheinen Altere auch eher bereit zu sein,
Fachwissen von Jiingeren zu akzeptieren, als umgekehrt.
Interessant ist, dass fast durchgéngig altersgemischte Teams
als optimale Variante verstanden werden — und zwar sowohl
seitens der Mitarbeiterlnnen selbst als auch seitens der
Personalverantwortlichen!

Altere Beschiftigte laufen dann Gefahr ihre Kompetenzen zu

verlieren, wenn ihr Wissen bzw. sie als Wissenstragerlnnen
nicht sichtbar werden und wenn keine Vernetzung stattfindet.

105



Dann erfolgt in der Regel auch keine Weiterentwicklung.
Besonders dramatisch kann sich der Kompetenzverlust bei
Einsatz neuer Technologien auswirken.

Insgesamt spielen natiirlich auch bei dlteren Beschiftigten die
Rahmenbedingungen eine groBe Rolle: um sich weiter
entwickeln zu konnen, miissen die notwendigen Ressourcen
bereit stehen, so muss z.B. Zeit fiir Weiterbildung und
Reflexion gegeben sein. Viele Kompetenzen bleiben oft im
Hintergrund: viele Fertigkeiten und Kenntnisse stellen eine
derartige Selbstverstdndlichkeit dar, dass sie von den
Betroffenen gar nicht wahrgenommen werden. Wenn aber
das Bewusstsein da ist, so besteht eine sehr grof3e
Bereitschaft, ihr Wissen anderen bereit zu stellen, z.B. indem
Abléufe gut dokumentiert werden.

Fantasie ist wichtiger als Wissen, denn Wissen ist begrenzt!
(Albert Einstein)
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Anita Briinner
Lernen im Alter — aber wie? Auf dem
Weg zu einem neuen Lernverstindnis

Einleitung

In diesem Beitrag erfolgt eine Auseinandersetzung mit der
Thematik des Lernens im Alter'. Seit einigen Jahren erfahren
dltere ArbeitnehmerInnen in Europa’ eine verstirkte Auf-
merksamkeit. Die sinkende Geburtenziffer sowie die Erho-
hung des Pensionsantrittsalters und der dadurch entstehende
langere Verbleib im Erwerbsleben bilden die Ausgangslage
fiir Verdnderungen. Mittlerweile werden alle gesellschaftli-
chen Bereiche — angefangen vom familidren Leben bis hin
zum Arbeitsbereich — vom Wandel der Altersstrukturen be-
rihrt. In diesem Zusammenhang tritt immer wieder die Fra-
ge, ob dltere Menschen bzw. Arbeitnehmerlnnen tiberhaupt
noch lernfihig sind, in den Mittelpunkt bildungs- und ar-
beitsmarktpolitischer Diskussionen. Leider wird diese Debat-
te (vor allem das Thema Weiterbildung Alterer) teilweise
noch immer vom Defizitmodell bestimmt, wonach mit zu-
nehmendem Alter die Lernfihigkeit abnimmt (vgl. Puhlmann
2001, 9). Daher wird im folgenden Beitrag der Versuch un-
ternommen, das Defizitdenken anhand von Beispielen und

' Wenn im folgenden Beitrag von Lernen im Alter gesprochen wird, so
sind damit Personen iiber 45 Jahre gemeint. Zum einen, weil die Zielset-
zung der EQUAL Entwicklungspartnerschaft g-p-s die Erhaltung der Be-
schiftigung und Beschiftigungsfihigkeit von erwerbstitigen Personen iiber
45 ist. Zum anderen, weil ab dem 45. Lebensjahr eine deutliche Abnahme
der Weiterbildungsbeteiligung zu erkennen ist (vgl. Schneeberger 2004, 2).
2 Von dieser Verdnderung sind nicht nur europdische Linder, sondern auch
andere Industrieldnder wie beispielsweise die USA und Japan betroffen.
Demzufolge ist das Anwachsen der dlteren Bevolkerung ein globales Phé-
nomen (vgl. dazu Stockl/Spevacek/Straka 2001, 89 und Nittel 1989, 29).
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didaktischen Handlungsmoglichkeiten zu widerlegen. Es
wird verdeutlicht, dass die Lernfdhigkeit eine menschliche
Eigenschaft ist, die auch mit fortschreitendem Alter bestehen
bleibt. Der Mensch lernt ein Leben lang und nur weil er alt
wird, heiflit das noch lange nicht, dass er seine Lernféhigkeit
automatisch verliert. Bevor nun im Folgenden ndher auf die
Lern- und Leistungsfahigkeit im Alter eingegangen wird,
werden zuerst die Begriffe Alter und Lernen definiert. An-
schlieBend werden didaktische Handlungsmdglichkeiten, die
das Lernen im Alter unterstiitzen, vorgestellt.

Alter

Bevor vom Lernen im Alter gesprochen werden kann, muss
zuerst der Begriff Alter ndher erldutert werden. Bis dato gibt
es keine einheitliche Definition von Alter, Alter wird je nach
Betrachtungsweise unterschiedlich definiert. Grund dafiir ist
der komplexe Vorgang des Alterns. Das heif3t, Alter wird
nicht nur von biologischen, sondern auch von soziologischen,
psychologischen und kulturellen Aspekten beeinflusst. Hinzu
kommt, dass Alter auch vom sozialen Wandel getragen wird.
Damit ist gemeint, dass Altersbilder von der Arbeitsteilung,
dem Wertewandel und von der gesellschaftlichen Bewertung
des Lebensalters beeinflusst werden (vgl. Ullrich 1999, 11).
Dazu hilt Magdalene Malwitz-Schiitte (2003) Folgendes fest:
,,Das Alter eines Menschen wird einerseits durch mehr oder
weniger beeinflussbare biologische oder gesundheitsbezoge-
ne Determinanten bestimmt, andererseits durch die Definiti-
on anderer Individuen und Gruppen in der sozialen Kommu-
nikation oder Interaktion.” (Malwitz-Schiitte 2003, 3)

Demzufolge haben nicht nur éltere Menschen Schwierigkei-
ten, eine allgemeingiiltige Grenze fiir das Eintreten in das Al-
ter zu benennen, sondern auch Gerontologlnnen; aufgrund
der individuellen Unterschiede, sowie der kalendarischen,
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biologischen, psychisch-intellektuellen und sozialen Unter-
schiede des Alters. Das soziale Alter ist dabei den stirksten
Normierungen ausgesetzt, nimlich der in einer Gesellschaft
tiblichen Finteilung des Alters, die durch Positionen, Bewer-
tungen und Erwartungen bestimmt wird. Beispielsweise wird
ein Mensch im Sport schon etwa mit Mitte Vierzig, wenn
nicht sogar schon mit Mitte DreiBig, zu den Alteren gezihlt.
Im Familienleben gibt es eine etwas stirkere Ausdifferenzie-
rung des Alters, beispielsweise liegt hier der Schnitt um das
50. Lebensjahr (vgl. Reimann/Reimann 1994, 4f).

Es wird deutlich, dass aufgrund der individuellen Zuginge
eine genaue Festlegung des Alters kaum moglich ist. Darauf
macht auch Christoph Behrend (2002) aufmerksam. Er ver-
weist darauf, dass Altern als Prozess betrachtet werden soll:
»~Problematisch ist die Festlegung einer chronologischen
Grenze fiir die Bestimmung des Alters. Sinnvoller ist die Be-
trachtung des Alterns als eines Prozesses, der differenziell fiir
Individuen und Gruppen erfolgt und in dem dariiber hinaus
die gesellschaftlichen und kulturellen Rahmenbedingungen
von Alternsprozessen als Einflussgréfien beriicksichtigt wer-
den. Dies gilt auch fiir die Orientierungen und Zuordnung der
Altersvariablen im Zusammenhang mit der Erwerbsarbeit.*
(Behrend 2002, 19)

Auch Malwitz-Schiitte (2003) spricht in diesem Zusammen-
hang von Altern als ein dynamisches Konzept, das eine Nihe
zum Begriff der Entwicklung und der Reifung hat. Altern hat
keine konkreten Zeitpunkte und keine fest definierten Ein-
schnitte und Briiche, sondern nur Uberginge (vgl. Malwitz-
Schiitte 2003, 3).
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Lernen

In weiterer Folge muss neben dem Begriff Alter auch der
Begriff Lernen nédher betrachtet werden. Der Begriff Lernen
ist — ebenso wie der Begriff Alter — ein vielschichtiger Be-
griff, auch hier gibt es keine einheitliche Definition. Je nach
Zugang und Fachgebiet wird Lernen unterschiedlich betrach-
tet und definiert. Grundsétzlich wird Lernen als eine Verhal-
tensédnderung aufgrund von Erfahrungen definiert: ,,Wir kon-
nen Lernen als einen Prozess definieren, der zu relativ stabi-
len Veranderungen im Verhalten oder im Verhaltenspotenzial
fiihrt und auf Erfahrung aufbaut.” (Zimbardo 1995, 263).
Weiters wird Lemen als die Aneignung von Kenntnissen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Schrader/Berzbach 2006,
9) sowie als Erwerb von Wissen, Erkenntnissen, Qualifika-
tionen und Motivationen verstanden (vgl. Siebert 2003a, 6).
Alfred Riedl (2004) konkretisiert das Lernen, in dem er es als
Prozesse versteht, ,,... durch die ein Individuum Wissen, Fi-
higkeiten, Fertigkeiten oder Einstellungen neu erwirbt oder
bereits bestehende verindert.” (Riedl 2004, 30)

Aufgrund dieser Definitionen wird deutlich — und darauf
macht u.a. auch der Gehirnforscher Manfred Spitzer (2002,
1f) aufmerksam —, dass Lernen nicht dem Befiillen eines Be-
hélters (Niirnberger Trichter) entspricht. Lernvorgénge die-
nen der Herstellung von Einklang zwischen den Konstruk-
tionen des Einzelnen und der Umgebung. Es wird ein viables
Modell der Umwelt hergestellt, d.h. nur Konstrukte, die pas-
sen, werden gefestigt. Die menschliche Aufmerksamkeit ist
selektiv und konstruktiv und daher wird nur das wahrge-
nommen bzw. gelernt, was wichtig oder wofiir man geschult
ist (vgl. Siebert 2003b, 14ff). Demnach kann Lernen aus kon-
struktivistischer Sicht, als eine ,,selbstgesteuerte Angelegen-
heit* bezeichnet werden: ,,Lernen — so der Konstruktivismus
— ist ein autopoitischer, selbstgesteuerter, eigenwilliger und
eigensinniger Prozess. Lernen bendtigt zwar Informationen,
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Anregungen, Riickmeldungen, Lernhilfen, aber Lernen lasst
sich nicht ,von auBlen’ determinieren. Das psychische ,Sys-
tem’ entscheidet, was es verarbeiten kann und will. Lernen
ist kein Transport des Wissens von A nach B, ,Bedeutungen’
konnen nicht linear mitgeteilt werden, sondern das System
konstruiert seine Welt des Bedeutungsvollen.” (Siebert
2003c, 44)

Lern- und Leistungsfihigkeit im Alter

Nachdem die Begriffe Alter und Lernen geklért wurden, wird
anschlieend auf die Lern- und Leistungsfdhigkeit im Alter
eingegangen. Bedeutend dabei ist, dass die Lern- sowie die
Leistungsfihigkeit eines Menschen mit zunehmendem Alter
nicht automatisch verloren geht. Mittlerweile ist bekannt,
dass das Alter keinen direkten Einfluss auf die Lern- und
Leistungsfihigkeit hat und keine Barriere fiir das Lernen dar-
stellt. Dies verdeutlichen vor allem lernpsychologische For-
schungsergebnisse der letzten zwei bis drei Jahrzehnte (vgl.

Arnold 1996, 195). Zusammenfassend kann festgehalten

werden

e daB Erwachsene bei entsprechender Téatigkeit und Vor-
bildung weit {iber das dritte [...] Lebensjahrzehnt hinaus
intellektuell leistungsfihig bleiben und auch die prakti-
sche Relevanz neuartiger Problemstellung ebenso schnell
wie junge Erwachsenen erkennen koénnen [...],

e daB die fiir die Informationsverarbeitung wichtige Ner-
venleitungsgeschwindigkeit beim Menschen ihr Maxi-
mum erst zwischen dem vierten und fiinften Lebensjahr-
zehnt erreicht und bis zum 85. Lebensjahr nur auf etwa
85 % des im 30. Lebensjahr gemessenen Vergleichswer-
tes abnimmt [...],

o daf} die eigentliche Problematik des dlteren Lernenden
nicht in der Informationsverarbeitung selbst, sondern in
der Informations-Vermittlung und deren Aufnahme liegt,
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und dass diese durch Entwicklung geeigneter Weiterbil-
dungs-Programme fiir Altere auch stimuliert oder gar
trainiert werden konne [...].“ (Orlowsky 1997, 453)

Trotzdem kommt es zu einer Verdnderung in der Lern- bzw.
Arbeitsleistung im Laufe des Alterwerdens. Im Alter ver-
schieben sich die kognitiven Leistungsmerkmale (vgl. Fre-
richs 2005, 49 und Horwick 2003, 7). Einerseits kommt es zu
einer Verringerung bestimmter Lernleistungsfihigkeiten im
Alter, andererseits bleiben Fahigkeiten bis ins hohe Alter er-
halten bzw. nehmen sogar mit zunehmendem Alter zu:

1. Fihigkeiten, die sich im Alter verringern

Im Alter kommt es zu einer Verringerung der Geschwindig-
keit der Informationsaufnahme und -verarbeitung, sowie zu
einer Abnahme der geistigen Beweglichkeit und Umstel-
lungsfihigkeit, denn mit zunehmendem Alter nimmt eine
schnelle Informationsverarbeitung und Reaktionsgeschwin-
digkeit, das Arbeitsgedédchtnis und die selektive Aufmerk-
samkeit ab. Diese Verdnderung wird vor allem bei schwieri-
gen Aufgaben und hohen Dauerbelastungen deutlich, ebenso
bei Aktivitdten und Wahrnehmungen, die eine Kombination
erfordern, sowie bei Zeitdruck und hoher Komplexitit (vgl.
Frerichs 2005, 49 und Decker 1984, 170).

2. Fdhigkeiten die im Alter gleich bleiben

Im Alter bleiben Intelligenz, Lernfdhigkeit und die Fahigkeit
zur Informationsaufnahme (Auffassungsfihigkeit) als solche
gleich. Ebenso wird das Allgemeinwissen, die Konzentra-
tions- und Merkfihigkeit nicht bzw. kaum® vom Alter beein-
flusst. So bleiben die Fahigkeiten, sich in alltdglichen Prob-
lemen zurechtzufinden sowie normale Dauerbelastungen aus-

? Franz Decker (1984) schreibt in diesem Zusammenhang von Fihigkeiten,
die vom Alter kaum beeinflusst werden (vgl. Decker 1994, 170).
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zuhalten, erhalten (vgl. Frerichs 2005, 49 und Decker 1984,
170).

3. Fahigkeiten, die mit dem Alter wachsen

Es darf nicht vergessen werden, dass mit steigendem Alter
Fahigkeiten auch wachsen koénnen. Altern bedeutet ndmlich
nicht nur Verlust und/oder Stagnation, sondern auch Wachs-
tum und Reifung (Weisheit). Unter anderem kommt es im
Alter zu einer Zunahme der Arbeits- und Berufserfahrung,
sowie zu einer Erweiterung der sozialen Kompetenzen wie
beispielsweise die Kontaktfihigkeit, Urteils- und Konfliktls-
sungsfihigkeit. Ebenso steigert sich das selbststdndige Arbei-
ten und die Erfassung von Sinnzusammenhingen (vgl. De-
cker 1984, 170).

Im Zusammenhang mit der Lern- und Leistungsfihigkeit
kann restimierend festgehalten werden, dass Lernen meistens
unbewusst, unbeabsichtigt und unstrukturiert erfolgt. Gelernt
wird sowohl im Alltag durch Versuch und Irrtum, als auch
aufgrund von Erfahrung und Wiederholung. Die Lernféhig-
keit ist eine menschliche Eigenschaft, die bei jedem Men-
schen vorhanden ist. Aber Lernfihigkeit muss entwickelt,
getibt und gefordert werden und das erfolgt bei jedem Men-
schen auf unterschiedlichste Weise und in verschiedenem
Umfang (vgl. Brauer 2003, 72). Die Lernfihigkeit wird im
Laufe des menschlichen Lebens unregelmifig und langsam
erworben. Sie ist nicht nur Ergebnis von Lernprozessen, son-
dern sie wirkt sich auch auf weiteres Lernen aus. Vorwiegend
wird die Lernfihigkeit von der Personlichkeit und den indi-
viduellen Lernerfahrungen beeinflusst. Die Lernfdhigkeit
bleibt aber grundsétzlich bis ins hohe Alter erhalten und es
kommt lediglich zu einer Verschiebung aufgrund biologi-
scher Alterungsprozesse (vgl. Decker 1984, 168f). Neben den
personlichen und biologischen Bedingungen spielen beim
Lernen natiirlich auch der Bildungsweg sowie soziale Gege-
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benheiten eine wesentliche Rolle (vgl. Conein/Nuissl 2001,
41).

Da Lernsituationen nie ident sind, werden in verschiedenen
Lernsituationen auch unterschiedliche Lernfihigkeiten aktiv.
Die Lernfihigkeit verdndert sich permanent, je nachdem wel-
che (Lern)Erfahrungen gemacht wurden. Die vorhandenen
Lernfahigkeiten haben Einfluss auf das weitere Lernen; daher
werden die am ausgeprigtesten Lernfdhigkeiten weiter aus-
gebaut. Unausgeprigte Lernfihigkeiten bleiben bei Erwach-
senen schwach, wenn nicht bewusst und geplant gelernt wird.
Die Lernféhigkeit wird von lernbedingter Intelligenz, geisti-
ger Beweglichkeit, Nachhaltigkeit des Lernens, didaktischer
Struktur, Lernbediirfnis, Zeit, Umwelt und Erfahrungen stir-
ker beeinflusst als vom Alter (vgl. Decker 1984, 169 und
171). Aufgrund dieser Besonderheiten, bedarf es didaktischer
Handlungsmoglichkeiten.

Didaktische’ Handlungsmoglichkeiten

Fir die Entwicklung didaktischer Handlungsmoglichkeiten
ist es wesentlich, sich mit den Besonderheiten des Lernens
im Alter auseinanderzusetzen. Lernen im Alter zeichnet sich
vor allem dadurch aus, dass mit zunehmendem Alter neue
Eindriicke verstarkt durch vorhandene Erinnerungen und Er-
kenntnisse gefiltert werden. Einerseits als Selektion der In-

* Didaktik bedeutet soviel wie Lehre (Lehrkunst). Der Begriff Didaktik ist
nicht nur ein Schiisselbegriff der Schulpddagogik, sondern auch der Er-
wachsenenbildung und (betrieblichen) Weiterbildung. Obwohl der Begriff
eine bedeutende Schliisselfunktion in Bildungsmafinahmen einnimmt, ist er
dennoch oft unklar und unscharf. Die allgemein bekannte Unterscheidung
zwischen Didaktik (Was) und Methodik (Wie) scheint wenig ergiebig zu
sein, denn der Begriff der Methodik ist oft vorherrschend. Doch der Me-
thodeneinsatz 16st nicht die Bedeutung eines didaktischen Konzeptes ab,
denn didaktisches Handeln bezieht sich vorwiegend auf die Planung und
Entscheidung von Inhalten und die Methode/n riicken erst bei der Durch-
filhrung der Maflnahme in den Vordergrund (vgl. Siebert 2003a, 1f und
Arnold/Schiiler 2002, 7).
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formation, andererseits auch als Bedeutungszuweisung.
Demnach wird nur das wahrgenommen, was dem Individuum
als relevant, bedeutsam und niitzlich erscheint (vgl. Sei-
del/Siebert 1998, 57). Damit aber die Aufmerksamkeit bei
Alteren auch fiir etwas Neues gedffnet werden kann, ist die
Bilanzierung des Vergangenen, also der Lerngeschichte,
notwendig (vgl. Nittel 1989, 46). So tritt die Erkenntnis in
den Mittelpunkt, dass beim Lernen altes Wissen und Erfah-
rungen nicht immer aufrechterhalten werden kénnen. Lernen
bedeutet oft Ablosungsarbeit und ist daher ein emotionales
Geschehen, das entsprechend bearbeitet werden muss. Denn
besteht keine Mdoglichkeit verniinftig zu verlernen, kommt es
zu Widerstinden® gegen neues Wissen (vgl. Orthey 2004,
106).

Wie bereits erwéhnt, verdndern sich bestimmte Fahigkeiten
mit zunehmendem Alter; es gibt Fahigkeiten, die sich im Al-
ter verringern, Féahigkeiten, die im Alter gleich bleiben, und
Fihigkeiten, die im Laufe des Alterwerdens sogar wachsen.
Demzufolge kann nicht davon ausgegangen werden, dass il-
tere Menschen schlechter lernen, sondern sie lernen nur an-
ders (vgl. Horwick 2003, 11). Hinzu kommt, dass bei vielen
dlteren Menschen eine gewisse Lernentwohnung eingetreten
ist. Zum einen dadurch, weil sie ihre eigene Lernfahigkeit als
gering einschédtzen und zum anderen weil ihnen bestimmte
Fertigkeiten durch Nicht-Gebrauch abhanden gekommen
sind. Weiters wird die Lernfdhigkeit durch eine jahrelange
monotone Tétigkeit, bei der Mitdenken nicht verlangt war,
wenig begiinstigt (vgl. Geldermann 2005, 172). Dariiber hin-

> Frank Michael Orthey (2004, 106f) verweist in seinem Buch ,,Zwielichti-
ges Lernen” darauf, dass Lernen durchaus auch Widerstand braucht, denn
gelernt wird unter anderem aufgrund von Widerstand: ,,Widerstand ist da-
mit eine systemwirksame Storung, die durch die erzeugte Irritation eine
wichtige Funktion zur weiteren Differenzierung des Systems erfiillt — hier:
durch Lernen. Der Widerstand als Stérung ist diejenige Irritation, auf die
verandernd reagiert werden kann.“ (Orthey 2004, 107)
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aus wird Lernen (leider) oft mit unangenehmen Erinnerungen
an die Schulzeit verbunden. Zusétzlich wird Lernen von vie-
len Menschen mit Zwang und Arbeit gleichgesetzt (vgl. De-
cker 1984, 37). Lernen wird zu einer Tétigkeit degradiert, die
anstrengend ist und keinen Spall macht. Aufgrund dessen
muss in Bildungsmafinahmen — damit dennoch ein lustvolles
und aktives Lernen stattfinden kann — entsprechend didak-
tisch gehandelt werden.

In Bezug auf die Zielgruppe der Alteren ergeben sich unter
anderem folgende didaktische Handlungsmdoglichkeiten:

Vorurteile gegeniiber dem Lernen

In erster Linie miissen Vorurteile und Angste gegeniiber der
Lern- und Leistungsfihigkeit im Alter abgebaut werden,
denn diese Faktoren beeinflussen die Lernleistung wesent-
lich. Unsicherheit fiihrt zu unzureichenden Leistungen und zu
einer nachlassenden Leistungsfahigkeit. Nur wenn die ler-
nende Person Vertrauen in ihr Tun und Handeln gewinnt, er-
folgt ein erfolgreiches Lernen (vgl. Decker 1984, 171 und
Horwick 2003, 11).

Sinnhaftigkeit des Lernens

Altere Menschen bendtigen einen Sinn fiir das Lernen, d.h.
sie wollen wissen warum und woftir sie lernen. Etwas Neues
zu lernen bedeutet immer etwas bisher Sicher-Geglaubtes
iiberwinden (oder gar aufgeben) zu miissen. Daher ist bedeu-
tend, dass in einer Bildungsmafinahme Griinde und Ziele
(Lernziel) benannt werden, warum die bisherigen Erkennt-
nisse nicht mehr wichtig sind und warum etwas neu- oder
umgelernt werden soll (vgl. Horwick 2003, 12f).

Lernen durch Einsicht

»~Erwachsene Lernen und behalten nur aufgrund gewonnener
Einsicht. Dabei geht es nicht um isoliert, unverbunden daste-
hendes und abfragbares Wissen, sondern um Problemldsen,
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um Zusammenhidnge herstellen. Lernen durch Einsicht be-
deutet, einen Sachverhalt, ein Problem in seiner Bedeutungs-
haltigkeit in das BewuBtsein bringen. Dabei muf} der Lernin-
halt vom Teilnehmer individuell geordnet, gegliedert und
bewulit gemacht werden.* (Decker 1984, 182)

Lernen durch Sinn- und Strukturzusammenhdnge

Altere lernen bei sinnlosen Materialien schlechter, wird je-
doch mit sinnvollen Materialien gearbeitet, dann ist die Lern-
leistung durchaus mit der von Jiingeren vergleichbar (vgl.
Horwick 2003, 10). Daher ist eine gemeinsame Erarbeitung
von Sinn- und Strukturzusammenhéngen vordergriindig, d.h.
Zusammenhinge miissen vermittelt und Komplexititen redu-
ziert werden (vgl. Decker 1984, 171 und Schwab/Seemann
2005, 64).

Aktivitdtsorientiertes Lernen

Da das Lernen im Alter aktivitdtsorientiert und vorzugsweise
selbstgesteuert stattfindet, muss auch FEigenaktivitidt, zum
Beispiel durch eine Beteiligung an der Kurs- und Material-
gestaltung sowie an Gesprachen und Diskussionen, ermog-
licht werden. Erst wenn sich die lernende Person selbst und
aktiv am Geschehen beteiligen kann, erfolgt ein positiver
Lernerfolg (vgl. Decker 1984, 171). Vor allem in der Er-
wachsenenbildung trigt die/der Lernende im hohen Malle
zum Lernprozess selbst bei. Daher muss didaktische Planung
an den alltdglichen Lernstrategien anschlieen, die Erfahrun-
gen der Teilnehmenden berticksichtigen und daran ankniip-
fen. Lernprozesse kénnen immer nur angeregt, beschleunigt
und kritisch begleitet, aber nicht hervorgebracht werden,
denn der entscheidende Antrieb geht vom Lernenden selbst
aus (vgl. Meueler 1999, 686).

Anwendungsbezogenes Lernen
Da sich das Lernen zusétzlich an arbeitsplatznahen, sozialen,
situierten und anwendungsbezogen Quellen orientiert, ist die
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Herstellung eines Praxisbezuges und die Einbeziehung von
Lernaufgaben mit hoher Realitétsndhe vordergriindig. Erfolgt
eine Integration von Lernen und Handeln, dann entsteht ein
lustvolles Lernen (vgl. Decker 1984, 171).

Lernen durch Veranschaulichungen

Veranschaulichungen, wie beispielsweise Lernmaterialien
mit Grafiken, Bildern, Modellen usw., unterstiitzen und er-
leichtern das Lernen im Alter. Je mehr Wahrnehmungskanile
beim Lernen benutzt werden, desto vielfdltiger und eher wird
der zu lernende Stoff gespeichert und begriffen (vgl.
Frick/Mosimann 2000, 64). Hinzu kommt, dass wenn Unter-
lagen bereitgestellt werden, Versdumtes und zu Wiederho-
lendes in Ruhe von der/dem Lernenden nachgelesen werden
kann (vgl. Decker 1984, 171). Diese Moglichkeit fordert und
unterstiitzt wiederum das selbstgesteuerte Lernen.

Lernen durch Selbststeuerung®

Lernen im Alter erfolgt zu einem wesentlichen Teil selbstge-
steuert. Daher muss Raum geschaffen werden, wo sich
die/der Lernende selbstgesteuert mit dem Lernstoff beschéf-
tigen kann. Selbstgesteuertes Lernen hat neben den kogniti-
ven Voraussetzungen auch motivationale-emotionale Vor-
aussetzungen. Die eigenen Bediirfnisse, Interessen, Selbst-
wirksamkeitsiiberzeugungen, Frustrationstoleranz und An-
strengungsbereitschaft miissen vorhanden sein. Soll selbstge-
steuertes Lernen effektiv sein, muss das Individuum eigene
Starken und Schwichen kennen und iiber kognitive Stile und
Techniken verfiigen sowie eigene Entscheidungen treffen
konnen (vgl. Siebert 2003a, 107f).

6 ,Die Selbststeuerung des Lernens bezieht sich auf die Erkundung von
Lernbediirfnissen und Lernanforderungen, auf die Begriindung und Prézi-
sierung von Lernzielen, auf die ,Eignungspriifung’ von Lernstilen und
Lerntechniken, auf die Auswahl von Lerninhalten und audiovisuellen Me-
dien, auf die Kontrolle des Lernfortschritts und der Lernschwierigkeiten.*
(Siebert 2003a, 107)
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Lernen durch Beratung und Begleitung

Auch wenn im Erwachsenenalter zu einem grofen Teil
selbstgesteuerte gelernt wird, bedeutet das nicht, dass auf ei-
ne personale Beratung und Begleitung (vgl. Schwab/-
Seemann 2005, 64) vergessen werden darf. Werden Lernende
gut geleitet und motiviert entsteht ein positives Lernklima,
welches wiederum zu positiven Lernerfolgen fithrt. Wobei
bei der Lernmotivation’ beachtet werden muss, dass Men-
schen autopoitische System sind, die sich hauptsédchlich
selbst motivieren. Von auflen kann nur eine Er- oder Entmu-
tigung erfolgen (vgl. Siebert 2003a, 192).

Resiimee

Leider herrscht in der Gesellschaft teilweise noch immer ein
Defizitdenken, wonach mit zunehmenden Alter Lern- und
Leistungsfihigkeit nachlassen; und das, obwohl der Einfluss
des Alters auf die Lernleistung bereits wissenschaftlich rela-
tiviert wurde. Altere Menschen lernen nicht automatisch
schlechter, sie lernen nur etwas anders. Altere benétigen
Lernansitze und Lernmethoden, die einen Bezug zu ihnen
und ihren Lebens- und Lernerfahrungen herstellen. Aber
welcher Mensch, egal ob jung oder alt, lernt nicht lieber,
wenn ein Bezug zum eigenen Leben, zu den eigenen Erfah-
rungen hergestellt wird? Gelernt wird vorwiegend, wenn so-
ziokulturelle und lebensgeschichtliche Faktoren eines Men-
schen berticksichtigt werden. Dieser Ansatz, sowie alle ande-
ren schon genannten didaktischen Empfehlungen, sollten bei
einer alterssensiblen Didaktik Beriicksichtigung finden. Nur
wenn alterssensibel gearbeitet wird, wird Lernen im Alter zu

7 Generell kann zwischen Habitualmotivation und Aktualmotivation unter-
schieden werden: ,,Habitualmotivation meint eine grundsétzliche Lernbe-
reitschaft, ein lebenslanges Lernen als ,Habitus’, als Lebensstil. Die Aktu-
almotivation entsteht auf Grund konkreter Anldsse und Verwendungssi-
tuationen. Die Habitualmotivation wird im Prozess der Sozialsituation und
in gesellschaftlichen Kontexten aufgebaut.” (Siebert 2003a, 192)
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keiner Qual sondern zu einem individuellen Erfolg. Dadurch
wird sich das negative Lernverstindnis, bei dem Lernen vor-
wiegend mit Angst und Frust gleichgesetzt wird, zu einem
positiven und gewinnbringenden Lernverstindnis dndern. Die
Folge davon wird sein, dass Lernen als ein allgemeingiiltiges
Geschehen und alltidglicher Prozess, welcher lebenslang er-
halten bleibt, verstanden wird; und das Defizitdenken wird
sich zu einem Ressourcendenken wandeln. SchlieBlich kénn-
te daraus ein neues Lernverstdndnis entstehen, wonach jeder
Mensch, ob jung oder alt, lernt und in seinen/ihren Lernbe-
sonderheiten gefordert wird.
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Susanne Huss
Gendersensible Didaktik in der Erwach-
senenbildung

Einleitung

In der betrieblichen Weiterbildung spielt neben dem Alter
auch das Geschlecht eine wesentliche Rolle, weshalb die
Universitdt Klagenfurt im Rahmen der EQUAL Entwick-
lungspartnerschaft g-p-s nicht nur eine alters- sondern auch
eine gendersensible' Didaktik” fiir die betriebliche Weiterbil-
dung von Arbeitnehmerlnnen iiber 45 entwickelt hat. Der
folgende Beitrag befasst sich mit dem Genderaspekt in Bil-
dungssituationen, dieser Fokus ist besonders notwendig da
die Gender-Perspektive oftmals keine Beriicksichtigung fin-
det. In diesem Beitrag wird zu Beginn die Genderperspektive
in der Erwachsenbildung thematisiert, bevor Frauen und
Mainner in Bildungssituationen in den Mittelpunkt der Be-
trachtung riicken. Anschlieend wird eine gendersensible Di-
daktik erldutert und didaktische Empfehlungen fiir ihre Um-
setzung beschrieben.

' Der Begriff Gender ,,...bezeichnet die gesellschaftlich, sozial und kultu-
rell gepriagten Geschlechterrollen von Frauen und Ménnern. Diese sind er-
lernt und damit auch verdnderbar. Wer sich die »Genderbrille« aufsetzt,
stellt Unterschiede zwischen Mannern und Frauen fest und denkt tiber die
Urspriinge und auch die Konsequenzen nach. Der Begriff »Gender« fiir das
soziale Geschlecht kommt aus dem Englischen, wo eine sprachliche Un-
terscheidung fiir das biologische Geschlecht (= Sex) und das soziale Ge-
schlecht (= Gender) existiert.” (Stiftinger 2005, 47)

2 Didaktik liefert [...] die Beschreibung des Zusammenhangs von Lehren
und Lernen, wobei darin die Begriindungen von Lernzielen und Lerninhal-
ten, das Design und die personellen und konstitutionellen Konsequenzen
enthalten sind. Die Fragestellung lautet: Wer (Zielgruppe) soll was (Lern-
inhalte) warum (Lernziele) wozu (Zweck) und in welcher Weise (Methode)
lernen bzw. lehren? (Thoma 2004, 31)
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Genderperspektive und Erwachsenenbildung

Im Zusammenhang mit der Genderperspektive in der Er-
wachsenenbildung muss darauf hingewiesen werden, dass
Menschen einander nie unvoreingenommen begegnen, sie
handeln immer als RollentrdgerInnen. Gerade in Situationen,
wo Unbekannte aufeinander treffen erfolgt eine Zuordnung
zu bestimmten Gruppen, dabei ist das Geschlecht eine un-
ausweichliche Kategorie (vgl. Baur/Marti 2000, 12). Dazu
halten Derichs-Kunstmann et al. (1999) fest, .,... dal Frauen
und Minner sich dem anderen Geschlecht gegeniiber als Ge-
schlechtswesen darstellen, daf3 sie iiber ihre Darstellung des
sozialen Geschlechts auch ihr biologisches Geschlecht zu er-
kennen geben und damit eine Botschaft tiber sich vermitteln
[...]. (Derichs-Kunstmann et al. 1999, 183) Die gegenseiti-
gen Rollenerwartungen hidngen dabei von den eigenen Erfah-
rungen, Normen und Mythen ab. Verhalten sich die Teilneh-
menden entsprechend ihren Geschlechtsrollenerwartungen,
resultiert daraus ein geschlechterhierarchisches Verhiltnis,
das besonders die Lernmoglichkeiten der Frauen einschriankt
(vgl. Baur/Marti 2000, 12).

In diesem Zusammenhang ist auch das Konzept des doing
gender anzufiihren. Doing gender ist das komplexe soziale
Phénomen der Realisierung der Geschlechter in der Lebens-
welt, dies passiert aufgrund von mentalen, psychischen und
sozialen Zuschreibungen an Weiblichkeit und Ménnlichkeit.
Das Geschlechterverhiltnis wird hier als interaktiver Prozess
der wechselseitigen Herstellung oder Konstruktion von Ge-
schlecht im Alltag gesehen (vgl. Thoma 2004, 21). Doing
gender beschreibt also den alltidglichen Umgang der Ge-
schlechter miteinander. Dieser ist wiederum behaftet mit
Verhaltensmustern, Erwartungen und Anforderungen, die
fordernd, aber auch behindernd auf die Entfaltung der Féhig-
keiten von Mannern und Frauen einwirken. Mit der alltdgli-
chen Reproduktion dieser Geschlechternormen erscheinen
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diese als natiirlich, was wiederum eine Reflexion verhindert.
Jedoch ist gerade aufgrund der alltidglichen Reproduktion ei-
ne Verdnderung moglich (vgl. Stiftinger 2005, 8f). In diesem
Beitrag werden zu Beginn die Unterschiede im Lernen und
im Verhalten in Bildungssituationen thematisiert bevor an-
schlieBend die gendersensible Didaktik in den Mittelpunkt
der Betrachtung geriickt wird.

Frauen und Minner in Bildungssituationen

In Bezug auf die Lernfahigkeit weist Schiersmann (1997)
darauf hin, ,,... daB wohl inzwischen weitgehend Einigkeit
dariiber besteht, dal im Sinne der Lernfdhigkeit als der
Kompetenz zur kognitiven Aneignung und Verarbeitung von
Informationen keine relevanten geschlechtsspezifischen Dif-
ferenzen bestehen. (Schiersmann 1997, 51) Beim Lernen
von Frauen und Ménnern lassen sich mehr Gemeinsamkeiten
als Unterschiede beobachten, dennoch sind die vorhandenen
Unterschiede bedeutend, da sie entscheidend zur Reproduk-
tion der Geschlechterhierarchie und des Geschlechterverhalt-
nisses beitragen. Trotz aller Gemeinsamkeiten kann man von
unterschiedlichen Lernkulturen und Lernstilen sprechen.
(vgl. Schiersmann 1997, 52 und 63f). In der Studie ,,Von der
Inszenierung des Geschlechterverhéltnisses zur geschlechts-
gerechten Didaktik. Konstitution und Reproduktion des Ge-
schlechterverhiltnisses in der Erwachsenenbildung® haben
Derichs-Kunstmann et al. (1999) folgende Unterschiede in
der Lernkultur vorgefunden:

Tabelle 1: Ménnliche und weibliche Lernkultur

Minnliche Lernkultur Weibliche Lernkultur

cher dominantes Verhalten im Un- | eher kooperative Orientierung
terricht

mehr und lédngere Redebeitrige kiirzere Redebeitrige
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hiufigere Ubernahme der ge- | eher Ubernahme der ,,Gesprichsar-
sprachsthematischen Steuerung beit”

hiufigeres Entwickeln von Durch- | Offenheit fiir andere Vorschlidge und
setzungsstrategien groBBere Kooperationsbereitschaft

Imponierverhalten und Konkur- | Diskussionsbereitschaft,  Hilfestel-
renzgehabe lung fiir andere

Aufbau und Pflege von Konkur- | gerechte Verteilung von Aufgaben,

renzbezichungen Bevorzugung von Gruppenarbeit

(Quelle: Derichs-Kunstmann et al. 1999, 184)

Die Autorinnen weisen jedoch explizit darauf hin, dass diese
Beschreibung der Geschlechterdifferenz nicht so bestehen
bleiben kann. Dafiir fithren sie zwei Aspekte an: Einerseits
werden die weibliche und ménnliche Lernkultur aus unter-
schiedlichen Perspektiven durchaus auch unterschiedlich be-
wertet, andererseits kann aufgrund der kritischen Auseinan-
dersetzung mit dem Status quo des Geschlechterverhiltnis
davon ausgegangen werden, dass die Notwendigkeit besteht,
auf die geschlechtsdifferenten Verhaltensweisen durch pada-
gogisches Handeln zu reagieren (vgl. Derichs-Kunstmann et
al. 1999, 184).

In der oben benannten Studie zeigten sich auch Unterschiede
im Verhalten der Teilnehmenden und zwar besonders bei der
Orientierung im Raum, bei der Platzwahl, der Selbstdarstel-
lung bei der Vorstellung und dem Kommunikationsverhalten
im Plenum. Gerade in Anfangssituationen sind die Teilneh-
menden unsicher, dies kann dazu fithren, dass bekannte Rol-
len und Verhaltensmuster angewendet werden. Interessant ist
dabei die Beobachtung dass die Auswahl des Sitzplatzes,
wenn niemand Bekanntes anwesend ist, aufgrund des Ge-
schlechts erfolgt. Das bedeutet Frauen nehmen neben Frauen
Platz, Ménner wihlen wenn moglich einen distanzierten Platz
gegeniiber von Frauen. Dieses Verhalten weist darauf hin,
dass die Geschlechtszugehorigkeit in Situationen in denen
man sich orientieren und einordnen muss von Bedeutung ist.
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Frauen und Minner haben somit eine bestimmte Vorstellung
von Zweigeschlechtlichkeit, die Auswirkungen auf ihr Ver-
halten hat. Die Autorinnen ziehen daraus den Schluss, dass
die Definition als Frau oder Mann das Verhalten im Raum
und die Zuordnung zu anderen Personen beeinflusst (vgl. De-
richs-Kunstmann et al. 1999, 44f).

In den Vorstellungsrunden zu Seminarbeginn bietet sich die
Moglichkeit der Selbstdarstellung, die Wahrnehmung der an-
deren Teilnehmenden ldsst sich so beeinflussen. Lange und
ausfiihrliche Vorstellungen ohne Unterbrechung weisen auf
einen dominanten Sprechstil und hohere Selbstdarstellungs-
ambitionen hin. Diese ausfiihrlichen Vorstellungen tragen zu
Ansehen und Status der/des Sprechenden bei. Gerade Ménner
neigen dazu, lange und ausfiihrlich zu sprechen. In der Unter-
suchung von Derichs-Kunstmann et al. (1999) ibertrafen sie
die durchschnittliche Redezeit bis um das 4-fache, wihrend
bei Frauen, die sich ausfiihrlich vorstellten, die Sprechzeit
nur doppelt so hoch lag. Zumeist waren die langen Redezei-
ten hier auch durch das Nachfragen der anderen Teilnehmen-
den bedingt. Es lieBen sich auch inhaltliche Unterschiede
feststellen. Frauen benannten in ihren Selbstbeschreibungen
durchaus auch negative Aspekte wie beispielsweise Vergess-
lichkeit, Unsicherheit oder fehlende Erfahrung, die positiven
Darstellungen beschriankten sich wiederum auf nachweisbare
Fakten. Im Gegensatz dazu stellten sich die Ménner haupt-
sdchlich positiv dar, selbst bei negativen Aspekten wurden
noch positive Punkte gefunden und hervorgehoben (vgl. De-
richs-Kunstmann et al. 1999, 45ff).

In den Plenumssitzungen werden, unter gruppendynamischer
Perspektive, die Rollen der Teilnehmenden in der zufillig
entstandenen Lerngruppe verhandelt und das Geschlechter-
verhéltnis abgeklirt. Die Kommunikationsabldufe im Plenum
sind dabei beeinflusst durch die relativ hohe Personenzahl
und die tiberwiegende Gestaltung durch die Vortragenden.
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Dennoch positionieren sich die Teilnehmenden {iber ihr Ge-
sprichsverhalten in der Gruppe. Die Autorinnen halten auch
hier fest, dass Ménner in den Plenumsdiskussionen lange und
ausfithrlich sprachen. Die Beitrdge der Frauen dienten groB3-
tenteils der Verkniipfung verschiedener Beitrige und konnen
als Gesprichsarbeit bezeichnet werden. Zwischen dem Ver-
halten im Plenum und dem Verhalten in den Arbeitsgruppen
bestehen meist Unterschiede, sobald jedoch die Priasentation
der Gruppenergebnisse im Plenum diskutiert wird, zeigt sich
wieder eine Dominanz der Minner. Oftmals tibergeben die
Teilnehmerinnen freiwillig diese Aufgabe an die ménnlichen
Gruppenmitglieder (vgl. Derichs-Kunstmann et al. 1999, 52ff
und 97f).

In diesem Zusammenhang ist es wichtig, gemischte Lern-
gruppen ndher zu betrachten. Sind in gemischten Lerngrup-
pen mehr Frauen anwesend, so wirkt sich dies positiv auf die
Aktivitdt und Beteiligung der weiblichen Teilnehmerinnen
aus, beispielsweise stellen sie sich in der Vorstellungsrunde
langer und positiver dar. Eine weitere Auffilligkeit zeigte
sich in Bezug auf das Verhalten der Ménner. Sie beteiligten
sich disziplinierter am Seminar, unterbrachen und storten
weniger, Zwischenrufe und diskriminierende Aussagen fan-
den seltener statt. Somit lisst sich festhalten, dass ein hoher
Anteil von Teilnehmerinnen dazu fiihrt, provokantes Verhal-
ten, Aggression und Kritik der Teilnehmer einzuschrinken,
dennoch bleibt die Selbstdarstellungsbereitschaft der Manner
erhalten. Die vermehrte Anwesenheit von Frauen in Semina-
ren bringt den Ménnern einen Vorteil, denn die Frauen unter-
stiitzen die Ménner darin ungewohnte Rollen zu iibernehmen.
Zuriickhaltende Teilnehmer werden bestidrkt, ermuntert oft-
mals auch dazu Uberredet, bestimmte Aufgaben zu iiberneh-
men. Bemerkenswert ist dabei, dass dieses Verhalten unter
Frauen nur ganz selten zu beobachten ist (vgl. Derichs-
Kunstmann et al. 1999, 63fY).
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Gendersensible Didaktik

Gendersensible Didaktik bedeutet nicht, dass Frauen bevor-
zugt werden, es geht vielmehr darum, eine Lernumgebung zu
schaffen, die es beiden Geschlechtern ermdglicht ihre Lern-
bediirfnisse zu entfalten. Mit Hilfe der gendersensiblen Di-
daktik werden weibliche und ménnliche Stirken in den Lern-
strategien berticksichtigt und zu bewussten Kompetenzen
ausgebaut, gleichzeitig erfolgt auch ein Ausgleich der sozia-
lisationsbedingten geschlechtstypischen Schwichen. Somit
liefert die gendersensible Didaktik einen Beitrag zur Demo-
kratisierung des Geschlechterverhéltnisses (vgl. Derichs-
Kunstmann et al. 1999, 185; Baur/Marti 2000, 11; Stiftinger
2005, 21).

Somit betrifft die gendersensible Didaktik die Planung, Ziel-
setzung, Durchfithrung, Reflexion und Evaluation von Bil-
dungsveranstaltungen, das heifit die Geschlechterperspektive
wird in die Didaktik aufgenommen (vgl. Kaschuba 2005, 68).

Kaschuba (2005) beschreibt weiters folgende Eckpunkte ei-

ner gendersensiblen Didaktik:

e Untersuchung der vorhandenen Curricula und Konzepte
auf die Geschlechterverhiltnisse.

e Beriicksichtigung der verschiedenen Lebenswelten und
Interessen im Hinblick auf die Geschlechterperspektive.

o Sensibilitdt der Vortragenden im Hinblick auf die eige-
nen geschlechtsbezogenen Verhaltensweisen.

e Beriicksichtigung von unterschiedlichen Interessen, Aus-
gangsbedingungen, Kommunikations- und Interaktions-
verhalten bei der methodischen Planung.

e Beriicksichtigung von verschiedenen Lebens- und Ar-
beitsbedingungen bei der Gestaltung der Rahmenbedin-
gungen.
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e Verwendung geschlechtergerechter Sprache bei der Ges-
taltung von Veranstaltungsprogrammen und Ausschrei-
bungen (vgl. Kaschuba 2005, 68f).

Die Umsetzung einer gendersensiblen Didaktik hingt we-

sentlich von der Sensibilisierung der Vortragenden fiir die

Geschlechterverhiltnisse in Lehr- und Lernbeziehungen ab,

denn nur so wird es moglich, die unterschiedlichen Bediirf-

nisse und Rechte beider Geschlechter zu beachten. Demnach

benotigt die Beriicksichtigung der Geschlechterperspektive

die Kenntnis iiber die eigenen geschlechtsbezogenen Verhal-

tensweisen (vgl. Thoma 2004, 32). Im Hinblick darauf fiihrt

Thoma (2004) folgende Faktoren an:

o  Findeutigkeit in der Selbstdarstellung,

e bewusster Umgang von Frauen mit ihrem Expertinnen-
status,

e Unterlassen von sexistischem Verhalten, bewusster Um-
gang mit geschlechtsspezifischen Zuweisungsprozessen.*
(Thoma 2004, 32)

In diesem Zusammenhang kann auch von Genderkompetenz
gesprochen werden, sie ist die Grundlage fiir professionelles
Handeln unter Beriicksichtigung der Genderperspektive. Die
Genderkompetenz umfasst dabei drei Aspekte, die im Fol-
genden erldutert werden:

Erstens wird Gender-Wissen benétigt, denn nur so konnen
die komplexen Strukturen der Genderverhiltnisse und deren
soziale Konstruktion verstanden und bewertet werden. Die
professionelle Unterstiitzung von Frauen und Ménnern im
Lernprozess benétigen Konzepte und Ergebnisse der feminis-
tischen Wissenschaft und Geschlechterforschung. Dies er-
moglicht einen geschirften Blick auf die Differenzen zwi-
schen Frauen und Minnern. Ungerechtigkeiten durch die
Orientierung an traditionell ménnlichen Leitbildern werden
sonst weitergegeben, wenn die Lehrenden fiir diese Proble-
matik kein Bewusstsein mitbringen. Die Auseinandersetzung
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mit Theorien zur Weiblichkeit und Ménnlichkeit ist unum-
ginglich fiir eine angemessene Wahrnehmung von Frauen
und Ménnern und deren gesellschaftlicher Verortung. All-
tagstheorien und Hausverstandswissen sind zu wenig und
konnten zu falschen Wahrnehmungen und Interventionen
beitragen.

Zweitens ist es notwendig, sich biografisch mit der eigenen
Geschlechterrolle auseinanderzusetzen und zwar vor dem
Hintergrund der existierenden Geschlechterverhéltnisse. Be-
sonders wesentlich ist dies, da die Vortragenden als Modell
fir die Teilnehmenden dienen. Ein professioneller Umgang
mit der eigenen Geschlechtsidentitét erfordert aber die Refle-
xion der Bildungs-, Kommunikations- und Fiithrungsbiogra-
fie. Erst dieser Schritt ermdglicht den bewussten Einsatz der
eigenen Geschlechteridentitét bei Interventionen.

Drittens ist die kontinuierliche Reflexion der eigenen Arbeit
im Hinblick auf die Genderperspektive wesentlich. Dabei
sollte auch im Blick behalten werden, dass die Geschlechter-
verhidltnisse verdnder- und gestaltbar sind, in Verbindung
damit steht die Bereitschaft zum Gendermainstreaming im
Alltag (vgl. Thoma 2004, 25; Schaffner 2003, 15ff;
Baur/Marti 2000, 10f).

Didaktische Empfehlungen

Bevor im Anschluss didaktische Empfehlungen fiir eine gen-
dersensible Didaktik gegeben werden, ist deutlich darauf hin-
zuweisen, dass es fiir padagogische Zusammenhénge keine
Rezepte gibt. Erfahrungen zeigen dennoch Mdoglichkeiten fiir
padagogische Interventionen und methodische Arrangements
auf, die es moglich machen, einer Verfestigung der
geschlechterdifferenten Lernkultur entgegenzuwirken (vgl.
Derichs-Kunstmann et al. 1999, 189).

Fir die Umsetzung einer gendersensiblen Didaktik bieten
sich vor allem ganzheitliche Bildungskonzepte an, sie basie-
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ren ndmlich auf der Auseinandersetzung mit dem Verhiltnis

zwischen Individuum und Gesellschaft (vgl. Thoma 2004,

36). Im ganzheitlichen Ansatz werden die verschiedenen As-

pekte eines Problems fdcheriibergreifend in enger Verbin-

dung zueinander erarbeitet, dies fiihrt zu einer engen Verzah-
nung von Theorie und Praxis. Ziel des ganzheitlichen Ansat-
zes ist vor allem auch die Forderung des Selbstbewusstseins
und der kommunikativen Kompetenzen zur adiquaten

Durchsetzung der eigenen Interessen. Dabei kommen bei der

Umsetzung der Ganzheitlichkeit und der darin enthaltenen

emanzipatorischen Ziele folgende Elemente zur Anwendung:

o Selbstverantwortliches Lernen: Ein wichtiges Ziel ist es
die Teilnehmenden zu selbststidndigen und eigenverant-
wortlichem Lernen zu befidhigen. Geférdert wird dies
durch einen vielfiltigen und abwechslungsreichen Ein-
satz von Methoden und Lernmaterialien. Das individuelle
Aneignen von Kenntnissen muss gelibt und erweitert
werden. Dazu eignet sich Gruppenarbeit mit wechseln-
den Zusammensetzungen und GréBen der Gruppen. Wei-
ters kann es durch andere aktivierende Methoden wie
beispielsweise die Metaplantechnik unterstiitzt werden.
In der Lerntheorie konnte nachgewiesen werden, dass je-
ne Inhalte die selbst erarbeitet werden, am besten behal-
ten werden konnen. Dabei ist aber immer im Blick zu
behalten, dass nicht alle Teilnehmerlnnen gewohnt sind,
selbstverantwortlich zu lernen. Durch die Sozialisation
bedingt kann passives Konsumverhalten das einzige vor-
handene Lernverhalten sein. Hier kann nur vorsichtig
versucht werden, eine Verdnderung herbeizufiihren.

o Lernen lernen: Nur wenige Personen haben systemati-
sche Lernerfahrung, fiir die meisten sind die letzten Ler-
nerfahrungen jene aus der Schulzeit. Unterstiitzende
Wirkung haben vor allem die bewusste Unterstiitzung der
Teilnehmenden bei Mehrfachbelastungen im familidren
und sozialen Kontext, die Vermittlung von Stressbewdl-
tigungsstrategien, das Sichtbarmachen von vorhandenen
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Lernstrategien und -gewohnheiten, sowie deren Weiter-
entwicklung, aber auch die Unterstiitzung beim Erwerb
von Selbstdisziplin, beim Setzen von Lernzielen, der
Zeitplanung und der Reflexion des Lernprozesses.

o Zielgruppen- und Teilnehmerinnenorientierung: Bedeu-
tet im Hinblick auf Frauen, ihre Lebenssituation und
Probleme aus dem Privatbereich zu berticksichtigen. Ziel
ist eine ungezwungene Lernatmosphére ohne Druck. Da-
bei ist darauf zu achten, dass sich die TeilnehmerInnen
selbst nicht zu stark unter Druck setzen (vgl. El-
lebrecht/Sessar-Karpp 1991, 41ft; Stiftinger 2005, 22ff).

Fiir eine gendersensible Didaktik bieten sich weiters noch
Lehr- und Lernkonzepte der neuen Lernkultur an und hier
insbesondere problemorientiertes und erkenntnisorientiertes
Lernen. Besonders das problemorientierte Lernen tragt zum
Erwerb von Methodenkompetenz bei, zusitzlich wird {iber
das Aufzeigen der individuellen Leistungsfahigkeit das
Selbstwertgefiihl gestidrkt. Mit dem problemorientierten Ler-
nen werden auch Lernstrategien entwickelt, die in weiterer
Folge dazu genutzt werden kénnen, Wissen selbststandig zu
erarbeiten. Dennoch muss hier auch angemerkt werden, dass
Nachteile existieren. Anzufithren wére hier die aufwindige
Planung und Vorbereitung, sowie die Lernbetreuung. Sie
kann sich unter Umsténden als schwierig erweisen, denn die
Vortragenden miissen hier besonders flexibel auf die Bediirf-
nisse der Lernenden reagieren. Zur erfolgreichen Umsetzung
des problemorientierten Lernens ist es weiters notwendig,
dass die Lernenden einen hohen Grad an Motivation mitbrin-
gen missen. AbschlieBend lédsst sich festhalten, dass prob-
lem- und erkenntnisorientiertes Lernen vor allem die Ent-
wicklung einer umfassenden Identitét, das individuelle Pro-
behandeln und das Kreieren eigener Produkte unterstiitzen.
(vgl. Baur/Marti 2000, 36; Riedl 2004, 38f).
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Fir die methodische Konzeption von gendersensiblen Bil-
dungsveranstaltungen ist es wichtig, den Teilnehmenden die
Definition ihrer eigenen Identitdt auf unterschiedliche Arten
zu ermoglichen. Dazu bietet sich eine Methodenvielfalt an,
die verschiedene Moglichkeiten zur Auseinandersetzung mit
dem Thema anbietet. Die Teilnehmenden setzen sowohl ver-
traute als auch neue Methoden um, dies bringt eine Weiter-
entwicklung von Eigenheiten und Fahigkeiten des Verhal-
tensrepertoires mit sich. Dabei bieten sich besonders Metho-
den an, die eine Forderung der Selbstlernkompetenzen der
Teilnehmenden mit sich bringen. Dennoch muss bei der
Auswahl der Methoden auch immer ihre geschlechterdiffe-
rente Bedeutung beriicksichtigt werden (vgl. Baur/Marti
2000, 36f; Stiftinger 2005, 26).

Schiersmann (1997) benennt folgende Vorschlidge fiir eine

gendersensible Didaktik:

e Stirkung der Frauen in der Wahrnehmung ihrer eigenen
Kompetenzen, aktivierende Lernformen tragen zur Stir-
kung des Selbstbewusstseins und der Durchsetzungsfa-
higkeit bei.

e Finzelarbeit kann dazu beitragen, die individuelle Be-
hauptung der Position zu stirken.

e Einbau von praktischen Aufgaben, wenn immer dies
moglich ist, Ubungsmoglichkeiten zur Verfiigung stellen,
sie tragen zur Stirkung des Selbstvertrauens bei. Bei In-
halten, die bei der Sozialisation von Frauen nicht im
Vordergrund standen, immer an die Alltagserfahrungen
ankniipfen und nicht zu schnell abstrahieren (vgl.
Schiersmann 1997, 66).

e Frauen sollten darin ermutigt werden, Konkurrenzen
einzugestehen und auf offene Weise auszutragen. Umge-
kehrt ist es fiir Frauen wichtig, auch Beziehungen zu nut-
zen.” (Schiersmann 1997, 66)

e Kognitiv ausgerichtete Lernsituationen sollten durch
nonverbale Formen und Korperiibungen ergénzt werden,
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so wird der ganzheitliche Lernstil von Frauen unterstiitzt
(vgl. Schiersmann 1997, 66f).
,Befindlichkeitserkldrungen und Metakommunikation
unterstiitzen die Reflexion der Lernprozesse und erleich-
tern es, eingeschliffene Sprach- und Kommunikations-
mechanismen zu verdndern. Indem Frauen sich tiber ihre
eigenen Bilder von Weiblichkeit bzw. ihrer Frauenrolle
Rechenschaft ablegen, kénnen sie die auch von ihnen
selbst transportierte Abwertung der Handlungsmuster
von Frauen bei gleichzeitiger Aufwertung der ménnli-
chen transparent und damit bearbeitbar machen [...].“
(Schiersmann 1997, 69)

Die Gestaltung der Lernatmosphire sollte nicht priméir
den Frauen iiberlassen oder zugewiesen werden.
Vorbildhaftes Verhalten der Lehrenden, dass bedeutet
auch Fortbildung und Supervision (vgl. Schiersmann
1997, 66fY).

Stiftinger (2005) fiihrt weitere Empfehlungen fiir die Umset-
zung einer gendersensiblen Didaktik an, dabei differenziert
sie nach verschiedenen Aspekten:

Anfangssituationen/Orientierungsphasen: Fur Frauen ist
ein gutes Lernklima von Beginn an sehr wichtig, fiir sie
ist es wesentlich herauszufinden, ob sie den Werthaltun-
gen und MaBstiben der Teilnehmenden geniigen. Von
Beginn an sollten Frauen dabei unterstiitzt werden ihre
Stiarken und Lernziele darzustellen. Dazu dient ein aus-
fihrliches Kennenlernen, hier bieten sich besonders krea-
tive Methoden an; geniigend Zeit fiir die Orientierung im
neuen Lernumfeld; Vorstellungsrunden mit gezielten,
differenzierten Fragen und die Erarbeitung von Regeln
fiir die Zusammenarbeit (z.B. Plnktlichkeit, Wertschét-
zung, Ausreden lassen, ...), auf deren Einhaltung geach-
tet werden soll, die aber durchaus auch erweitert werden
konnen.
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o Verschiedene Lerntempos/Lerninteressen: Das Angebot
unterschiedlicher Lernarrangements, die eine Selbstbe-
stimmung von Lernprozess und -verlauf durch die Teil-
nehmenden ermoglichen, ist empfehlenswert. Die ménn-
liche Dominanz in der GroBigruppe kann so einge-
schrinkt und die individuellen Bediirfnisse besser be-
riicksichtigt werden. Frontalunterricht birgt die Gefahr
der Hierarchisierung von Wissen und Lernkulturen, da
die Lehrperson und mit ihr die dominantesten Teilneh-
menden Inhalte und Themen bestimmen.

o Gruppen-/Teamarbeit: Hier sollte darauf geachtet wer-
den, dass Rollenverteilung und -wechsel bewusst gesteu-
ert und die Teilergebnisse durch unterschiedliche Perso-
nen présentiert werden. Die Gruppenbildung und Vertei-
lung der Themen sollte bewusst erfolgen und der Grup-
penarbeitsprozess durch die Gruppe reflektiert werden.

o  Plenumsdiskussion: Besonders Frauen sind bei der For-
mulierung und Vertretung ihrer Position zu unterstiitzen,
Unterbrechungen sind zu vermeiden und passivere Teil-
nehmende sollten zur Gespréchsteilnahme animiert wer-
den. Gerade bei Frontalunterricht und Plenumsdiskussio-
nen bietet es sich an, Regeln fiir die Wortmeldung festzu-
legen. AuBBerdem kann das Diskussionsverhalten in der
Gruppe thematisiert werden (vgl. Stiftinger 2005, 271¥).

e, Methoden offen legen: Ein bewusster Einsatz von Me-
thoden ist dann erfolgreich, wenn er offen gelegt wird,
wenn geschlechtsspezifische Verhaltensweisen bewusst
gemacht werden und somit die Reflexion und damit ein-
hergehend Verdnderungen im eigenen Verhalten ermog-
licht werden.* (Stiftinger 2005, 30)

e Nachvollziehbarkeit des Curriculums: Frauen haben ein
grofBleres Interesse daran, warum bestimmte Inhalte ge-
lernt werden. Weshalb der Gesamtablauf einer Bil-
dungsmaBnahme und die Zuordnung der verschiedenen
Module zu erkléren ist.
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Feedback: Kritik und Feedback wird hauptsdchlich von
weiblichen Vortragenden eingefordert, die es auch erhal-
ten und zwar besonders heftig von ménnlichen Teilneh-
mern. Hier empfiehlt es sich, gemeinsam Feedbackregeln
zu erarbeiten, auf deren Einhaltung dann auch zu achten
ist. Es konnen auch kreative Feedbackmethoden einge-
setzt werden, wobei Feedback gleichmiBig zu geben ist.
Umgang mit Geschlechterrollen: Im Zusammenhang
damit koénnen Geschlechterdifferenzen und geschlechts-
spezifische Aspekte aufgezeigt werden, wobei keine Be-
wertung erfolgen sollte. Weiters sollten die Teilnehmen-
den zur kritischen Reflexion mit Lerninhalten angeregt
werden, dazu bieten sich Beispiele an in denen, die Ge-
schlechterrollen bewusst anders sind. Teilnehmende die
geschlechtsbezogene Themen ansprechen, sollen unter-
stiitzt, sowie geschlechtshierarchisches Verhalten aufge-
zeigt und sexistische AuBerungen unterbunden werden.
Theorie-Anwendung: Frauen mochten Zusammenhang
und Hintergriinde einer Theorie erkennen, das ,wozu’ ist
fiir sie wesentlich. Besonders durch die Kombination von
Theorie und Praxis, die Anwendung von Beispielen aus
dem Alltag, sowie Ubungsbeispiele/Arbeitsauftrige mit
Alltagsrelevanz tragen dazu bei.

Angstfreies Lernen: Gerade angstfreies Lernen ist beson-
ders wesentlich, das heilit keine Uberforderung, von Be-
ginn an Erfolgserlebnisse moglich machen, respektvoller
Umgang miteinander, zum Fragen stellen ermutigen und
alle Fragen berticksichtigen (vgl. Stiftinger 2005, 30ff).

Resiimee

AbschlieBend sollte festgehalten werden, dass die Inhalte von
Aus- und Weiterbildungsveranstaltungen durch die Welt- und
Menschenbilder umfassend beeinflusst sind. In unserer Ge-
sellschaft sind die Erfahrungen, die von den Geschlechtern
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gemacht werden, unterschiedlich, gerade deshalb bestehen
Unterschiede im Lernverhalten (vgl. Stiftinger 2005, 21f). Im
Hinblick darauf ist es wesentlich, dass die Vortragenden ihre
eigene Rolle und ihr eigenes Handeln reflektieren, dabei aber
auch die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen nicht aus
dem Blick verlieren. Dabei darf auch nicht vergessen werden,
dass die Vortragenden in den Bildungssituationen auch im-
mer als Vorbild dienen und tiber ihr Verhalten auch das in
der Gruppe beeinflussen.

Schlussendlich ist ein Lernerfolg nur dann moglich, wenn in
Bildungsveranstaltungen eine Lernatmosphire hergestellt
wird, die es beiden Geschlechtern erméglicht, ihre Lernbe-
diirfnisse zu entfalten.
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Karin Kélbl

IKT — Auswirkungen auf Unternehmen,
dltere MitarbeiterInnen und auf das Ler-
nen

Einleitung

In diesem Beitrag wird das Thema IKT (Informations- und
Kommunikationstechnologien) behandelt, da diese seit ldnge-
rem eine entscheidende Rolle einerseits fiir die Wettbewerbs-
féhigkeit der Unternehmen und andererseits fiir die Arbeits-
fahigkeit der Arbeitnehmerlnnen spielen. In einem ersten
Schritt werden die Auswirkungen des demografischen Wan-
dels und der organisatorischen und technologischen Verande-
rungen im Unternehmen in Bezug auf die dlteren Arbeitneh-
merlnnen skizziert. Beispielsweise hat die Europidische
Kommission bereits 1998 darauf hingewiesen, dass Altere
iber zu wenige Qualifikationen hinsichtlich neuer Medien
verfiigen (vgl. Europdische Kommission 1998, 14). In einem
zweiten Schritt werden Entwicklungen der IKT und deren Ef-
fekte beziiglich neuer Lernformen vorgestellt. Schlielich
wird auf Lernbesonderheiten Alterer, die im Umgang mit den
IKT entstehen, und auch auf die Unterschiede zwischen den
Geschlechtern eingegangen.

Unternehmen im Wandel

Unternehmen stehen vor der Herausforderung verstirkt auf
die Potenziale ihrer dlteren Mitarbeiterlnnen zu setzen. Auf-
grund des demografischen Wandels kann davon ausgegangen
werden, dass zukiinftig ein Mangel an jungen Nachwuchs-
kriften besteht. Somit miissen sich vor allem KMU (Klein-
und Mittelunternehmen) einem Perspektivenwechsel unter-
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ziehen, da sie im Wettbewerb um junge Nachwuchskrifte
tiber zu wenig Ressourcen verfiigen. Altere MitarbeiterInnen,
die bislang defizitdr gesehen wurden, sollen von nun an als
wertvolle Human Ressource betrachtet werden. Besonders
die Personalentwicklung bedarf einer Bewusstseinsinderun-
gen, sie muss Qualifizierungsmafinahmen fiir dltere Mitarbei-
terlnnen implementieren. Fiir die Zukunftssicherung des Un-
ternehmens ist nicht nur eine langfristige Bindung der Mitar-
beiterlnnen ans Unternehmen, sondern auch die Sicherung
des Erfahrungswissens essenziell (vgl. Kaven/Stemann 2005,
5und vgl. ZWH 2005, 14f).

Insbesondere die technologischen Verdnderungen sind mit
den aktuellen Qualifikationen der jiingeren Mitarbeiterlnnen
nicht abzugleichen. Fiir die heutige Generation, welche bis
zum 65. Lebensjahr im Arbeitsleben sein wird, ist die Anpas-
sung an den technologischen Fortschritt entscheidend. Unter-
nehmen haben somit Qualifikationsriickstidnde, die sich nicht
nur auf technische Fachkenntnisse, sondern auch auf Verin-
derungen in den Arbeitsformen beziehen, zu bewéltigen. Als
einfaches Beispiel konnen Moderations- und Prisentations-
techniken dienen, mit welchen junge MitarbeiterInnen bzw.
Auszubildende sozialisiert werden, wihrend &ltere Meiste-
rlnnen mit deren Umgang nicht vertraut sind. Medien- bzw.
IKT-Kompetenz wird heutzutage bereits als ,,vierte Kultur-
technik” neben Schreiben, Lesen und Rechnen angesehen
(vgl. Geldermann 2005, 171).

Rolle der IKT

Neue Medien sind der Uberbegriff fiir die vielfiltigen techni-
schen Informations-, Kommunikations- und Gestaltungsmog-
lichkeiten, die auf Basis von Informations- und Kommunika-
tionstechniken entstehen. Im Mittelpunkt steht das Univer-
salmedium, Personal Computer, welches vielseitige Optionen

146



der Nutzung wie beispielsweise Multimedia oder dem Inter-
net als Plattform fiir Information und Kommunikation bietet.
Der wesentliche Unterschied zu traditionellen Medien ist die
multimediale Option, d.h. verschiedene Funktionen konnen
miteinander verbunden werden. SchlieBlich ist auch die Digi-
talisierung als Differenz zu nennen (vgl. Stang et al. 2001,
112).

Der Umgang mit dem Computer wird in der Literatur als
Computer-Literacy bezeichnet. Diese beinhaltet die wesentli-
che Kompetenz des computervermittelten Umgangs mit In-
formationen. Dabei kénnen drei Fihigkeiten unterschieden
werden: Informationssuche (Recherche im Internet), Infor-
mationsverarbeitung (Bewertung, Aufbereitung und Archi-
vierung) und Kommunikation (per Fax, E-Mail, Chat, etc.)
(vgl. Marotzki 1998, 112).

Durch die Entwicklung der neuen Medien ist ein zentraler
Wirtschaftsfaktor entstanden, der sich mit der Generierung,
Verarbeitung sowie Verbreitung von Informationen beschif-
tigt. Die Betrachtung der sektoralen Entwicklung der Be-
schéftigung verdeutlicht dies, da mehr als 50 % der Erwerbs-
tatigen im Bereich der Informationsdienstleistungen beschif-
tigt sind (vgl. Stang et al. 2001, 112).

Die IKT stehen folglich im Zusammenhang mit dem organi-
satorischen Verdnderungen im Unternehmen. Der stdndige
Wandel der IKT und deren Einsatzformen haben Auswirkun-
gen auf die Arbeitsweisen in Produktion, Verwaltung und
Dienstleistung. Manuelle und kognitive Tatigkeiten sind ver-
starkt an interaktive elektronische Arbeitsmittel gebunden
und Arbeitsplitze tiberwinden rdumliche und zeitliche Gren-
zen. Die vielfiltigen IKT-Anwendungen dienen im Unter-
nehmen verschiedenen Zwecken, welche organisatorische
Losungen ermoglichen bzw. erleichtern (vgl. Flecker/
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Riesenecker-Caba/Stary 1999, 2 und vgl. Dejonckhee-
re/Flecker/Van Hootegem 2001, 4).

Eine Studie zum Thema ,,IKT-Einsatz in Unternehmen* von
Statistik Austria (2006) ergab, dass von 5.138 befragten Be-
trieben in drei GroBenklassen (Kleine Betriebe: 10 bis 49
Angestellte; Mittlere Betriebe: 59 bis 246 Angestellte; Grof3-
betriebe: 250 und mehr Angestellte) bereits fast alle Unter-
nehmen unabhéngig der Branchen (99 %) den Computer als
Arbeitsmittel einsetzen. Bei kleinen und mittleren Unterneh-
men nihert sich der Anteil immer mehr an die 100 %-Marke,
eine Steigerung seit 2001 zwischen sieben und zwolf Pro-
zent. Bei GroBbetrieben war die Nutzung 2001 bereits bei
100 %. Auch die Internetnutzung wird bei Betrieben hoch
geschrieben, denn der Anteil der Unternehmen, welche einen
Internetzugang besitzen, liegt bei 98 % (vgl. Statistik Austria
2006, 16 und 20f).

IKT-Funktionen kommen im Unternehmen folgendermafen

zum Einsatz:

o _IKT als "Werkzeug" am Arbeitsplatz (unterstiitzt Be-
rechnungen, Erstellung von Text und Grafik, Konstrukti-
on etc.)

o KT als Automationsmittel (ersetzt menschliche Arbeits-
schritte durch Programme)

e IKT als Organisationstechnologie (bildet Arbeitsteilung
ab und verbindet geteilte Aufgaben und Arbeitsschritte;
unterstiitzt die Koordination der Arbeit)

o IKT als Mittel der Kontrolle (erfasst Arbeitsleistung und
erméglicht Auswertungen fiir das Management) und

e IKT als Kommunikationsmedium (zur Information und
Abstimmung mit Kolleglnnen, mit Kunden, mit Vorge-
setzten etc.).”“ (Dejonckheere/Flecker/Van Hootegem
2001, 4)
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Die steigende Bedeutung und Herausforderung der neuen
IKT muss deshalb im Zusammenhang mit dem Tatigkeitsbe-
reich der Arbeitnehmerlnnen gesehen werden, da immer
komplexere Arbeitsbereiche entstehen (vgl. Flecker/
Riesenecker-Caba/Stary 1999, 23). Des Weiteren miissen
Kompetenzen entwickelt werden, welche abgesehen von den
technischen Fahigkeiten, den Umgang mit neuen Medien zur
Kommunikation und Nutzung von kreativer Gestaltung bis
hin zur kritischen Beurteilung beziiglich Moglichkeiten und
Grenzen der IKT erméglichen (vgl. Stang et al. 2001, 112f).
Aus diesen Griinden sind QualifizierungsmaBinahmen hin-
sichtlich Verinderungen, die Infolge des Einsatzes neuer IKT
entstehen fiir Mitarbeiterlnnen und Betrieb entscheidend
(vgl. Flecker/Riesenecker-Caba/Stary 1999, 23).

Mangel an IKT-Kompetenzen

Bereits 1998 hat die Europdische Kommission im Bericht
»Beschiftigungsmoglichkeiten in der Informationsgesell-
schaft® darauf hingewiesen, dass Arbeitnehmerlnnen oft
nicht tiber geniigend IKT-Kenntnisse verfiigen, was sich auf
Beschiftigungsaussichten in der Europdischen Union aus-
wirken konnte. Schon damals waren die Herausforderungen
besonders éltere Arbeitnehmerlnnen im Erwerb von IKT-
Kenntnissen sowie im Umgang mit der neuen Technologie zu
qualifizieren bzw. weiterzubilden (vgl. Europdische Kom-
mission 1998, 14f).

Im Rahmen des BIBB-Forschungsprojektes ,,Weiterbildung
fiir das spidtere Erwerbsleben® im Jahr 2004 wurden Unter-
nehmen in Bezug auf ihre Personalpolitik, Personalentwick-
lung, Arbeitsplatzgestaltung und Weiterbildung hinsichtlich
dlterer ArbeitnehmerInnen ab 50 Jahren befragt. Der Qualifi-
zierungsbedarf wurde in thematische Schwerpunkte geglie-
dert, welcher die Basis fiir die Entwicklung der Qualifizie-
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rungsangebote Alterer bilden sollte. Der Qualifizierungsbe-
darf Alterer wurde von drei Viertel der Betriebe bei den neu-
en Informationstechnologien gesehen. Als weiterer wichtiger
Bedarf wurden die Bereiche, neue Produkte (59,1 %) und
neue Verfahren (65 %) identifiziert (vgl. RBS 2005, 1 und 3).

Im Jahr 2006 wurde in der Studie ,,Innovative Maflnahmen
zur Forderung der Beschiftigungsfahigkeit dlterer Fachkrifte
in Baden-Wiirttemberg von Bangali, Fuchs und Hildebrand
erneut bestitigt, dass dltere Arbeitnehmerlnnen hinsichtlich
Qualifizierungsinhalte insbesondere im Bereich EDV, com-
putergesteuerte Produktionstechniken und Fremdsprachen ei-
nen spezifischen Weiterbildungsbedarf aufweisen. Dieser
Weiterbildungsbedarf bezieht sich nicht nur auf Liicken, um
Wissen und Fertigkeiten auszugleichen, sondern gerade we-
gen der Defizite im IKT-Bereich ergeben sich Probleme bei
SchulungsmaBinahmen in den Standardanwendungen am PC,
Internet, E-Mail, CAD, CNC, SAP' und den Wirtschaftsys-
temen (vgl. Bangali/Fuchs/Hildebrand 2006, 55).

Nicht nur aufgrund der angefithrten Studien wird ersichtlich,
dass auf diese identifizierten Méngel reagiert werden muss.
Im Folgenden wird auf die Anforderungen an die Vermitt-
lung von IKT-Kenntnissen, welche die Bediirfnisse der Alte-
ren beriicksichtigt, eingegangen.

Anforderungen an die Vermittlung von IKT-
Kenntnissen

Hiineke und Zimmermann (2003) weisen darauf hin, dass
IKT-Weiterbildungen vorab eine umfassende Aufgabenana-

' CAD (Computer-Aided Design oder Computer-Aided Drafting bzw.
computerunterstiitztes Zeichnen bzw. Konstruieren); CNC (Computerized
Numerical Control bzw. computerunterstiitzte numerische Maschinensteu-
erung); SAP (Systeme, Anwendungen, Produkte bzw. System-Analyse und
Programmentwicklung)
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lyse bediirfen, damit diese einerseits auf den Arbeitsbereich
abgestimmt und andererseits auf die Bediirfnisse der Betrof-
fenen ausgerichtet ist. Grundsétzlich ist die Art der Weiter-
bildung zu unterscheiden. Es ist festzustellen, welche Kennt-
nisse vorhanden, erforderlich sind bzw. gebraucht werden.
(vgl. Hiineke/Zimmermann 2003, 7).

Lernbesonderheiten Alterer’

Bei Qualifikationsméngeln geht es in erster Linie nicht um
das Alter der Arbeitnehmerlnnen, sondern um die Lernge-
schichte des Einzelnen und die angewendeten Lernmethoden.
Die entstandene Lernentwohnung und Motivationsprobleme
konnen nur durch gezielte und personliche Ansprache und
Ermutigung  tiberwunden = werden  (vgl.  Bangali/
Fuchs/Hildebrand 2006, 55). Die Motivation ist die Lernbe-
reitschaft, welche als zentrale Ressource der beruflichen
Weiterbildung bezeichnet werden kann. Die Anzahl der Mo-
tive, aus denen sich die Lernmotivation zusammensetzt,
nimmt im Alter zu. Aus diesem Grund sind die Lerngruppen
Erwachsener meist heterogen. Sie haben eine unterschiedli-
che, private und individuelle Lebensgeschichte, die zugleich
Lerngeschichte ist (biografische Faktoren). Weiters héngen
sprachliche und soziale Féahigkeiten und die Art des Erfah-
rungserwerbs, -umfangs und -bestands von der Berufstitig-
keit ab (berufliche Faktoren). SchlieBlich sind der Grad der
Gesundheit (physiologische Faktoren) und die psychische
Verfassung (Angst, Ermiidbarkeit, Aufmerksamkeit, etc.) in
Lerngruppen heterogen (vgl. Gonschorrek 2003, 61 und 93).

Bei neuen Medien bzw. beim Thema Informationstechnik
miissen in Bezug auf Altere mehrere Faktoren beriicksichtigt
werden. Altere sind aufgrund ihrer Lernbiografie nicht ge-
wohnt, mit den neuen Medien zu arbeiten. Erfahrungen und

2 Die Lernbesonderheiten Alterer werden in einem anderen Artikel dieses
Sammelbands noch detaillierter behandelt.
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Kenntnisse sind kaum vorhanden, weshalb fiir #ltere Be-
schéftigte fast keine Ankniipfungspunkte existent sind. Da
das Thema fiir diese Zielgruppe neu ist, folgt daraus eine
Ungeiibtheit und damit verbundene Angste und Unsicherhei-
ten. Beim Erlernen der Software stehen éltere Menschen vor
der Herausforderung, sich viele Informationen und Befehle
zu merken. Gerade dieses Behalten von ,,sinnlosen Einzelin-
formationen ist fiir sie schwierig. Das Erlernen von neuen
Medien verlangt einerseits einen hohen Anteil an psychomo-
torischen Tétigkeiten und andererseits hat es einen rein funk-
tionalen Aspekt, welcher auf Schnelligkeit und Effizienz
ausgerichtet ist. Weiters erfordert das Arbeiten am PC vor al-
lem die Funktionen der fluiden Intelligenz’, welche im Alter
am chesten abnimmt. In erster Linie sind Altere beziiglich
neuer Medien mit negativen Altersstereotypenzuschreibun-
gen konfrontiert, die von Kolleglnnen, Lehrenden und auch
von ihnen selbst kommen. Jedoch kann davon ausgegangen
werden, dass erfolgreiches Erlernen von IKT-Kenntnissen
positive Auswirkungen auf das Selbstwertgefithl hat (vgl.
Gravalas 1999, 151 und Stockl/Spevacek/Straka 2001, 111).

Lernformen und Lernmethoden miissen demnach altersge-
mil differenziert werden und methodisch-didaktisch stirker
an den dlteren und besonders lernentwohnten Arbeitnehme-
rlnnen ausgerichtet sein. Vor allem im EDV Bereich ist es
wichtig, bei der Vermittlung darauf zu achten, Themen vom
Konkreten zum Abstrakten zu behandeln und ausgehend von
praktischen Problemen theoretische Einsichten abzuleiten.
Weiters muss beim Grundwissen der Alteren angesetzt und
Angste im Umgang mit neuen Produktionsverfahren abge-
baut werden (vgl. Bangali/Fuchs/Hildebrand 2006,59f).

? Mit fluider Intelligenz ist die Mechanik der Intelligenz, die neuronale
Vernetzung gemeint (vgl. Horwick 2003, 6).
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Didaktische Empfehlungen

Eine altersspezifische Didaktik und Methodik beruht auf
WeiterbildungsmafBinahmen und Lernformen, die auf Vorwis-
sen und Erfahrung Alterer beruhen und davon ausgehend
neue Erkenntnisse dementsprechend einordnen lassen. Der
Lernerfolg der Alteren hiingt von der Motivation und von den
gewdhlten Methoden ab. Aufgrund dessen sollten Weiterbil-
dungskurse in erster Linie den Lernvoraussetzungen nach al-
tersspezifisch bzw. altersiibergreifend durchgefiihrt werden.
Vor allem der Lernstoff sollte nach den Interessen und Le-
bensbedingungen ausgerichtet sein. Kommunikative Lern-
strukturen wie ,,Team-Teaching“ und persénliche Betreuung
und Beratung, sind wichtig fiir das Lernen, da sie die Beteili-
gung Alterer fordern. Ziel und Zweck jedes einzelnen Lern-
schritts muss erkennbar und nachvollziehbar sein. Die An-
wendung von Methoden des impliziten Lernens, welche Ler-
nen in die Arbeit integrieren und die Erprobung moglich ma-
chen, sind anzuwenden. Lernende konnen dadurch das theo-
retisch Gelernte mit praktischen Anwendungen verbinden
und einen personlichen Bezug herstellen. Lehr- und Lernme-
thoden, welche die Selbstlernfahigkeit férdern und an das in-
dividuell definierte Lerntempo Alterer angepasst sind, sollten
zum Einsatz kommen. Da jeder Arbeitsort auch ein Lernort
und eine Lernumgebung ist, férdert die Integration von Ler-
nen und Arbeiten die Lernweise der Alteren. SchlieBlich soll-
ten besonders bei neuen prozessgesteuerten Arbeitstechniken
Inhalte modular vermittelt werden (vgl. Bangali/-
Fuchs/Hildebrand 2006, 771f).

Bei der Vermittlung von IKT-Kenntnissen kommen in Bezug

auf Altere spezifische Kriterien zum Tragen. Hubwieser

(2004) stellte fiir die Anforderungen an die Vermittlung von

IKT-Kenntnissen folgende wesentliche Kriterien auf:

e entspannte Arbeitsatmosphére, gentigend Zeit fiir indivi-
duelle Interessen und Bediirfnisse;

153



e Sinnzusammenhinge herstellen, deutliche Strukturierung
der Inhalte;

e aktive Auseinandersetzung mit dem Inhalt, Problembe-
wusstsein schaffen;

e verschiedene Perspektiven und Zugénge herstellen und

e authentische Problemsituationen und ein Training der
Problemlésekompetenz (vgl. Hubwieser 2004, 67).

Fiir das Lernen Alterer mit dem PC ist demnach geniigend

Zeit einzuplanen, da Zeitdruck beim Lernen belastend wirkt.

Um den ungewohnten Umgang mit dem PC zu erleichtern

bzw. Angste abzubauen, sollte der Lernstoff in drei Katego-

rien eingeteilt werden:

e Inhalte, die auswendig gelernt werden miissen,

o Inhalte, die verstanden werden miissen und

e Inhalte, bei denen ein tieferes Verstdndnis unnotwendig
ist.

Ein wesentlicher Punkt ist die ergonomische Gestaltung der
Bildschirmarbeit. SchlieBlich erleichtert eine Mindestgrofie
der Buchstaben (4-4,5 mm) auf dem Bildschirm das Arbeiten
und schwarze Zeichen auf hellem Grund konnen besser gele-
sen werden (vgl. Stockl/Spevacek/Straka 2001, 107f).

Durch die Entwicklung der neuen Medien sind auch neue
Lernformen entstanden, welche Effekte auf den Lernprozess
und auf die Lernmethoden haben.

Auswirkungen der neuen IKT auf das Lernen

Der PC und das Internet haben Auswirkungen auf das Ler-
nen. Die multimedialen Eigenschaften und Voraussetzungen
bilden die Basis fiir das Lernen mittels der neuen IKT. Neue
Lernmedien revolutionieren den Lernprozess auf verschiede-
ne Weise und treten somit in den Vordergrund der berufs-/
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betriebspddagogischen Forschung. Einerseits sind es Metho-
den des selbstgesteuerten Lernens, bei denen der/die Lernen-
de den Prozess steuert und der/die Lehrende nur bei Bedarf
als ModeratorIn bzw. als LernberaterIn fungiert. Andererseits
tragt die zeitliche und 6rtliche Entkoppelung des Lernens zu
einer Entinstitutionalisierung bei. Schlielich wird ein neues
Verstdndnis von Lernen geschaffen, das Lernen und Arbeiten
integriert. Da der/die Mitarbeiterln zugleich arbeitet und
lernt, entsteht eine neue Identitdt von Lern- und Arbeitsmate-
rial bzw. von Computer und Kommunikationsnetzen (vgl.
Severing 2000, 168f).

Der Einsatz von neuen Medien in Bildungsprozessen eroffnet
verschiedene Maoglichkeiten der didaktisch-methodischen
Gestaltung. Durch die individuelle Gestaltung der Lernenden
in Bezug auf Lernwege, -zeiten und -strategien wird differen-
ziertes Lernen moglich. Das Lernen und Kommunizieren
iiberschreitet Zeit und Raum. Es entstehen neue Formen des
kooperativen Lernens, bei denen die Lernenden die Moglich-
keit haben, z.B. an Projekten jederzeit und an jedem Ort (Ar-
beitsplatz, Freizeit) miteinander zu arbeiten. Themen kdnnen
neu erarbeitet werden und multimediale Darstellungsformen
ermoglichen auBerdem neue Zuginge, da gefahrlos bei-
spielsweise Prozesse simuliert werden konnen (vgl. Miil-
ler/Iberer 0.J., 1).

Die technologischen Verdanderungen haben somit dazu beige-
tragen, dass verschiedenste Formen des medialen Lernens
entstanden sind. Diese werden im Folgenden néher beschrie-
ben.

E-Learning

E-Learning ist mittlerweile ein umfassender Begriff fiir netz-
und computerunterstiitzte Wissensvermittlung geworden,
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welche anhand moderner IKT Wissen und Bildung schneller,
effizienter und weitreichender verbreiten soll (vgl. Siedschlag
2005, 2). Es besteht inzwischen ein groBes Spektrum an
moglichen E-Learning-Formen, die sich nach Grad der Inter-
aktivitit (sozial-individuell) und ihrer Formalisierung (for-
mal-informell) anordnen lassen (vgl. MMB 2004a, 36).

Da E-Learning als Uberbegriff fiir vielfiltige Systeme des
computerunterstiitzten Lernens verwendet wird, werden im
Folgenden die am héaufigsten gebrauchten Begriffe des
E-Learnings vorgestellt:

Computerunterstiitzter Unterricht (CUU) ersetzt den her-
kémmlichen Unterricht nicht, sondern unterstiitzt ihn
z.B. mit Hilfe von PC und Beamer bei Priisentationen,
bei der Durchfithrung von Simulationen, beim Erlernen
von Programmiersprachen etc.

Computer Based Training (CBT) meint am PC individu-
ell bearbeitbare Lernprogramme oder -materialien, die
Lernen rdumlich und zeitlich flexibel machen. Inhalte
sind auf Datentrager (CD oder DVD) gespeichert bzw.
vom Internet/Intranet herunterladbar. Das Selbststudium
wird durch diese Form unterstiitzt, wobei der Lernweg
entweder vom Programm (systemgesteuert) vorgegeben
oder eher explorativ (selbstgesteuert) sein kann.

Web Based Training (WBT) beschriankt sich im Unter-
schied zum CBT auf den Zugriff bzw. die Bearbeitung
der Inhalte im Intranet/Internet. Inhalte werden mit Hilfe
von Web-Browsern heruntergeladen und dargestellt. Der
Vorteil besteht einerseits in der leichteren Aktualisierung
der Inhalte und andererseits wird die Kommunikation mit
Kolleglnnen und TutorInnen via E-Mail, Chat und Kon-
ferenzen erméglicht.

Tele-/Distance-Learning unterstiitzt eine Ortsunabhén-
gigkeit zwischen Lernenden und Lehrenden durch die
Kommunikation iiber Medien wie Internet, E-Mail etc.
Tele-/Distance-Learning kann in Tele-Teaching (der/die
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Lehrende steuert vorwiegend den Lernprozess) und Tele-
Tutoring (eine Lernbegleiterin bzw. ein Lernbegleiter un-
terstiitzt bei Bedarf die Lernende bzw. den Lernenden)
unterschieden werden (vgl. O.A. 2002, 10).

Vor- und Nachteile des E-Learnings

E-Learning hat einerseits den Vorteil, dass es Kosten sparend
ist (Reisekosten, geringerer Zeitaufwand, Dozentlnnen fiir
beliebig viele Teilnehmenden). Andererseits kann eine Ver-
besserung des Lernerfolgs durch eine individuelle Anpassung
des Lernprogramms an die Lernende bzw. den Lernenden er-
folgen (individuelles Lerntempo, Moglichkeit der stindigen
Kontrolle des Lernerfolgs, etc.). E-Learning unterliegt jedoch
auch Begrenzungen, gerade aufgrund des technisch unterstiit-
zen Programms, da eine einheitliche technische Vorausset-
zung (z.B. Modem, Firewall) noch nicht gewihrleistet ist. Er-
fahrungen aus konkreten E-Learning Projekten zeigten, dass
soziale, organisatorische und individuelle Voraussetzungen
eine entscheidende Rolle beim Erfolg des E-Learning Einsat-
zes spielten. Um Akzeptanz zu schaffen, miissen Kontakte
mit anderen Lernenden sowie Dozentlnnen hergestellt wer-
den konnen, schlieBlich ist Lernen ein sozialer Prozess. Wei-
ters ist fiir ein erfolgreiches E-Learning zu beachten, dass
LernerInnen die Fihigkeit zum selbstgesteuerten Lernen be-
sitzen und iiber Motivation* und Disziplin verfiigen miissen
(vgl. MMB 2004b, 11f1).

Aufgrund der angefithrten Begrenzungen, im Speziellen in
den sozialen Prozessen, wurde das E-Learning erweitert.

4 vgl. dazu auch Siebert, Horst (2003): Didaktisches Handeln in der Er-
wachsenenbildung. Didaktik aus konstruktivistischer Sicht. Neuwied, Krif-
tel, 4. aktualisierte und erweiterte Auflage
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Blended Learning (BL)

Eine erweiterte Form des E-Learnings ist das Blended Lear-
ning, welches eine Mischung aus E-Learning und konventio-
nellen Priasenzphasen ist. Das Blended Learning versucht
verschiedene konventionelle und virtuelle Lernumwelten und
Ansitze der Wissensvermittlung ebenso miteinander zu ver-
binden wie Online- und Offline-Selbststudium oder Real-
Life-Lernen und virtuelles Gruppenlernen. Dabei fordert der
Methodenmix und der -wechsel die Lernaufmerksamkeit, die
Lernmotivation und den -erfolg (vgl. Siedschlag 2005, 2).
»Klassische Prasenztrainings werden mit gesteuerten Selbst-
lernphasen bedarfsgerecht verkniipft, jeweils flankiert durch
E-Tutoren und virtuelle Lerngruppen. E-Learning-gestiitzte,
kollaborative Lern- und Arbeitsformen koénnen {iberall dort
zum Einsatz kommen, wo der gemeinsame Aufbau von neu-
em und der Austausch von vorhandenem Wissen im Vorder-
grund stehen.” (Haussmann 2004, 2)

Drei konzeptionelle Richtungen des Blended Learnings
kommen abhingig von der Zielgruppe und den Inhalten zum
Tragen. Meist findet eine Mischung der drei konzeptionellen
Richtungen in Blended Learning MaBnahmen statt. Der erste
Ansatz ist der angereicherte Ansatz, dabei werden multime-
diale Inhalte in bestehende Prdsenzveranstaltungen einge-
bunden. Das heifit, der Lehrende stellt Informationen durch
interaktive Medien (CD oder online ins Internet) den Lernen-
den zur Verfiigung. Beim zweiten, dem integrativen Ansatz,
werden Priasenzphasen und Online-Phasen aufeinander abge-
stimmt abgehalten. Der dritte Ansatz ist der virtuelle Ansatz.
Hier werden hauptsédchlich Online-Phasen mit Unterstlitzung
von Online-Diskussionsforen und Chats durchgefiihrt. Pri-
senzphasen dienen nur zur Einfiihrung im Umgang mit der
Software und einem Zwischenworkshop, um Bedarfe der
Lernenden zu kldren. Weiters findet eine Prasenzpriifung und
eine Endveranstaltung statt (vgl. Kroger/Reisky 2004, 46).

158



Besonderheiten des computerunterstiitzten Ler-
nens hinsichtlich Alterer

Bei allen Formen des computerunterstiitzten Lernens (CUL)
treffen fiir Altere laut Stockl, Spevacek und Straka (2001)
verschiedene Besonderheiten zu. Zwar stellen sich Altere nur
schwer auf ungewohnte Lernsituationen um, jedoch ergeben
sich bei computerunterstiitzen Lernsituation groBe Ahnlich-
keiten mit der Arbeitsituation, wodurch sich die Praxisnihe
und der berufliche Bezug positiv der Lernaufgaben auswir-
ken. Computerunterstiitze Lernprogramme ermoglichen indi-
viduelle Lerngeschwindigkeiten, d.h. die Aufgaben koénnen
beliebig oft wiederholt werden und der Zeitdruck fillt somit
weg. Die damit verbundene Selbststeuerung des Lerntempos
ist fiir Altere besonders vorteilhaft. Das Lernprogramm bietet
eine Sicherheitszone, durch welche einerseits Fehler ihre Be-
drohlichkeit verlieren und andererseits Weiterlernen zur Her-
ausforderung werden kann. Des Weiteren ergeben sich
Transfereffekte in Bezug auf den Umgang mit anderen IKT-
Techniken im Alltag. Mediale Lernsysteme erméglichen un-
terschiedliche Priasentationsformen, die personlich bevorzugt
vom Lernenden gewihlt werden kénnen. Durch computerun-
terstiitztes Lernen wird individuelles als auch kooperatives
Lernen moglich. Nicht nur aufgrund der genannten Vorteile
der computerunterstiitzten Lernsysteme hinsichtlich Alterer,
sondern auch durch dessen steigenden Einsatz, sollten solche
Methoden zur Fort- und Weiterbildung &lterer Arbeitnehme-
rIlnnen in Betracht gezogen werden (vgl. Stéckl/Spevacek/
Straka 2001, 112f).

Des Weiteren sollten in allen Lernarrangements folgende

Punkte beachtet werden, da diese wichtig fiir den Lernerfolg

sind:

e Learning by Doing: Wenn moglich sollten praxisorien-
tierte Aufgaben (Arbeitsumfeld) gestellt werden, welche
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es ermoglichen, die gelernten Methoden und Inhalte an-
zuwenden.

e Mitdenken: Fragestellungen sollten die Lernenden dazu
auffordern, wihrend der Qualifizierung mitzudenken.

e Lernen aus Fehlern: Anhand des Error-Prinzips bzw. des
Trials konnen die eigenen Grenzen kennengelernt bzw.
die Fahigkeit zur effektiven Losungssuche verbessert
werden.

e Bereitstellung realistischer Beispiele: Je realistischer die
Beispiele sind, desto einpragsamer sind die Lerninhalte
fiir die Lernenden. (z.B. Unternehmensbeispiele aus dem
Umfeld anstatt aus anderen Kulturen).

e Motivation: Attraktive Anreizstrukturen wie etwa ein
Wettbewerb kann die Motivation zum Lernen wecken
bzw. erhalten.

e SpaB: Der wichtigste Punkt hierbei ist die Abwechslung
und Lebendigkeit in der Vermittlung der Inhalte (vgl.
Kroger/Reisky 2004, 43).

Ebenso bedeutend wie altersspezifische, sind geschlechtsspe-
zifische Unterschiede im Zusammenhang mit den neuen In-
formations- und Kommunikationstechnologien. Frauen und
Mainner haben durch ihre unterschiedlichen Erfahrungen dif-
ferenzierte Zugangs- und Betrachtungsweisen. Ursache fiir
diese Differenzierung ist die Sozialisation in Familie und
Schule sowie Erfahrungen in Ausbildung und Beruf. Ménner
stehen den neuen Medien aufgrund ihrer beruflichen Lauf-
bahn unbefangener gegentiber, da sie sich immer wieder neu-
en technologischen Entwicklungen stellen mussten. Dement-
sprechend hat dies ihren Zugang gef6rdert und sie bewiltigen
technische Herausforderungen eher als Frauen. Vor allem l-
tere Frauen sehen oft eine vermeintliche uniiberwindbare
Hiirde in der Auseinandersetzung mit den neuen IKT (vgl.
Stadelhofer 1998, 155).
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Gender und IKT

Geschlechtsspezifische Unterschiede in Bezug auf das Ler-
nen lassen sich laut Schiersmann (1997) zwar nicht im kogni-
tiven Sinne, jedoch vorwiegend in der Lernkultur bzw. in den
Lernstilen feststellen (Schiersmann 1997, 63f)’. Hauptsich-
lich in Bezug auf das Erlernen von PC-Kenntnissen und im
Technikbereich befiirworten Frauen andere Arbeitsformen,
Erklarungsmodelle und Zeitstrukturen als Ménner (vgl. Gie-
seke 1999, 145).

Stiftinger (2005) verdeutlicht ebenfalls, dass sich die grofiten
geschlechtsspezifischen Unterschiede im Bereich der Infor-
mations- und Kommunikationstechnologien ergeben. Bei-
spielsweise lassen sich eindeutige Unterschiede in der Inten-
sitdit der Nutzung des PCs erkennen, besonders wenn ver-
gleichbare Altersgruppen mit zunehmendem Alter betrachtet
werden. Des Weiteren wird die Einstellung gegeniiber dem
Computer unterschiedlich beurteilt. Einerseits sind Faszinati-
on und Spafl im Umgang bei Ménnern grofler und anderer-
seits empfinden Frauen Unbehangen beziiglich den Auswir-
kungen der Technik. Auch hinsichtlich Technikkompetenz
sind Selbstbildung und -wahrnehmung different, Ménner sind
von ihrer Begabung iiberzeugt, wihrend Frauen zogern, be-
vor sie sich fiir einen IKT-Beruf entscheiden. SchlieBlich gibt
es verschiedene Technikkonzepte, da Frauen den Bezug der
Technik im gesellschaftlichen Sinne in einem ménnlich er-
klarten Habitus sehen (vgl. Stiftinger 2005, 3 und 5).

Bei der Aneignung von IKT-Kenntnissen wurden die Zu-
gangsschwierigkeiten von Frauen und Médchen nicht bei der
Technologie (Beschaffenheit, Nutzbarkeit) an sich gesehen,
sondern zum Problem der Nutzerinnen gemacht. Um dieser
Annahme auf den Grund zu gehen, beschiftigten sich diverse

5 Auf das Thema Gender und Lernen wird in einem weiteren Artikel des
Sammelbandes néher eingegangen.
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Theorien (z.B. Defizit-/Distanztheorie, Differenztheorie etc.)
mit dem Verhéltnis von Frauen und Technologie (vgl. Thoma
2004, 43).

Ein Teleschulungsprojekt, ,Hiatz gema’s a!“, beschéftigte
sich mit der Computerausbildung von Béuerinnen im Lungau
von 1998 bis 2000. Im Zuge dessen wurde ein Kriterienkata-
log fiir AusbildungsmafBinahmen erstellt, der speziell auf die
Bediirfnisse von Frauen ausgerichtet ist. Folgende Kriterien
sollten bei der Vermittlung von IKT-Kenntnissen in Bezug
auf Frauen beachtet werden:

Frauenaddquat: Einerseits sollen weibliche Trainerinnen
als Lehrende fungieren. Andererseits sollte eine ge-
schlechtsspezifische Sprache verwendet werden und die
typischen Rollenzuweisungen sind zu hinterfragen, um
die Perspektive der Teilnehmerinnen zu erweitern. Des
Weiteren sind die Herstellung des Praxisbezugs und die
Einbindung der weiblichen Lebensrealitdten wichtig.
Ganzheitliches Ausbildungskonzept: Dieses Konzept
zeigt zum einen die verschiedenen Realitdten von Frauen
und Ménnern in Bezug auf die sozio6konomischen und
arbeitsmarktpolitischen Aspekte. Zum anderen soll da-
durch der Umgang mit der Technik reflektiert und sozi-
alpddagogische Elemente konnen integriert werden.
Auswabhl der Trainerinnen: Neben der fachlichen Kompe-
tenz ist vor allem die Erfahrung im Umgang mit der
Zielgruppe wichtig.

Kinderbetreuung: Eine Einrichtung fiir die Kinderbe-
treuung muss in der Infrastruktur der Einrichtung vor-
handen sein.

Schulungskonzept: Dieses muss zielgruppenadidquat er-
stellt werden, d.h. abgestimmt auf die Lebenssituation,
Vorkenntnisse und Erfahrungen.

Auswahlmethode: Neben Zielen, Inhalt und Methode
sollte auch die Auswahlmethode transparent und nach-
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vollziehbar fiir die Teilnehmerinnen sein. Schriftliche
Tests eignen sich nicht, sie sollten vermieden werden.

e Evaluation: Gerade lingerfristige Ausbildungen sollten
von Beginn an evaluiert werden, da ansonsten auf einen
wichtigen Feedback-Kanal verzichtet wird (vgl. Mulrenin
2000, 21).

Resiimee und Ausblick

Die gesellschaftlichen, wirtschaftlichen, technologischen
Verianderungen und der demografische Wandel stellen einige
Herausforderungen fiir Unternehmen und MitarbeiterInnen
dar, die von beiden Seiten bewiltigt werden miissen. Ein Per-
spektivenwechsel muss stattfinden, der dltere MitarbeiterIn-
nen im Unternehmen integriert und ihre Qualifizierung for-
dert. Verschiedene Berichte weisen auf die Lernbesonderhei-
ten Alterer beziiglich IKT-Qualifizierung seit mehreren Jah-
ren hin, jedoch finden kaum Weiterbildungsmafinahmen, die
altersaddquat sind, statt (vgl. Bangali/Fuchs/Hildebrand
2006, 77). Da die Informations- und Kommunikationstechno-
logien immer mehr zum Mittelpunkt unseres Arbeits- und
Berufslebens werden, bedarf es der Entwicklung von Rah-
menbedingungen, welche Zugangsmdoglichkeiten besonders
fiir Altere schaffen. Didaktische Handlungsweisen, welche
die unterschiedlichen Bediirfnisse der Alteren sowie der Ge-
schlechter beriicksichtigen, miissen bei der Vermittlung be-
achtet werden. Nur so kénnen die aktuellen und zukiinftigen
Herausforderungen im Zusammenhang mit dem sténdigen
Wandel bewiltigt werden. SchlieSlich kénnen nur Unter-
nehmen, welche die Bediirfnisse aller MitarbeiterInnen be-
riicksichtigen, die Beschéftigungsfahigkeit erhalten und so-
mit die Zukunftssicherung des Unternehmens gewéhrleisten.
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Bettina Pilsel

Innerbetriebliche Weiterbildung 45+ in
kleinen und mittleren Unternehmen im
Raum Wien — ein Erfahrungsbericht

In diesem Beitrag geht es um die Organisation und das Ma-
nagement von innerbetrieblicher Weiterbildung — Idealbild
und Realitdt. Dabei werden Erfahrungen des innerbetriebli-
chen Weiterbildungsprojektes ,,Qualifizierung & Bildung
45+“, welches im Rahmen der Entwicklungspartnerschaft
g-p-s als Teilprojekt durchgefithrt wurde, aufgezeigt. Durch-
filhrende Organisation war das Berufsforderungsinstitut (bfi)
Wien.

Die inhaltliche Struktur des Erfahrungsberichts gestaltet sich
folgendermaBen: Zuerst wird der Projekthintergrund und die
Problemdarstellung skizziert. In einem zweiten Schritt wird
auf die Bildungsbedarfserhebung eingegangen. In einem drit-
ten Schritt wird das TrainerInnenforum und die daraus resul-
tierende Rolle der TrainerInnen (Multiplikatorlnnen) vorge-
stellt. AbschlieBend werden die Erfahrungen in der konkreten
Umsetzung, am Beispiel der Firmenakquise und des Bil-
dungsmanagements, benannt.

Projekthintergrund und Problemdarstellung

»Qualifizierung & Bildung 45+ forderte die Hoherqualifi-
zierung von Beschiftigten tiber 45, die in kleinen und mittle-
ren Unternehmen (Kurz: KMU, bis 250 Mitarbeiterlnnen) im
Raum Wien beschiftigt waren. Zentrale Zielsetzung von
»Qualifizierung & Bildung 45+ war es, die Beschéftigung
und Beschiftigungsfihigkeit von erwerbstitigen Personen
tiber 45 zu erhalten.
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Demografischer Background

Projektausgangspunkt waren die durch die demografische
Entwicklung (eine alternde und schrumpfende Bevélkerung)
erwarteten tief greifenden Verdnderungen am Arbeitsmarkt
und der daraus folgenden Debatte um die dringende Notwen-
digkeit, die Erwerbsbeteiligung dlterer Arbeitnehmerlnnen in
Osterreich zu erhdhen. Zukiinftig (in 10 — 20 Jahren) werden
Arbeitnehmerlnnen viel ldnger arbeiten miissen und ltere
Arbeitnehmerlnnen werden vermehrt als Arbeits- und Fach-
krifte nachgefragt — so die Prognosen. Besonders in Oster-
reich war die Erwerbsbeteiligung dlterer Arbeitnehmerlnnen
im Europavergleich gering — und ist es noch. Studien bele-
gen, dass zwischen steigendem Lebensalter und der Beteili-
gung an Erwachsenenbildung ein negativer Zusammenhang
besteht (vgl. dazu u.a. OECD 2003). Altere ArbeitnehmerIn-
nen nehmen deutlich weniger an betrieblicher Weiterbildung
teil als jiingere: Zum einen weil sie sich selbst nicht mehr so
viel zutrauen und zum anderen weil Unternehmen in diese
Altergruppe nicht mehr viel investieren wollen oder den Wei-
terbildungsbedarf nicht sehen. Gleichzeitig stehen éltere Ar-
beitnehmerlnnen unter doppeltem Druck: Einerseits sollen
sie langer arbeiten (Stichwort Pensionsreform) und anderer-
seits werden sie sehr stark aus dem Arbeitsmarkt gedringt.

Die Debatte um die Erwerbsbeteiligung dlterer Arbeitnehme-
rInnen bewegt sich im Spannungsfeld zwischen dem tatséch-
lichen Stand der Erwerbsbeteiligung &lterer Arbeitnehmerln-
nen, der gesellschaftspolitischen Einsicht der Notwendigkeit
einer Erhohung dieser und der politischen Forderung nach
einer Erh6hung der Erwerbsquote der 50 bis 64-Jihrigen auf
50 % (vgl. Lissabonner Strategie 2000).

Arbeitsmarktstrategien

Eine Strategie, die der oft definitiven Altersarbeitslosigkeit
entgegensteuert, konnte sein, den Stellenwert der betriebli-
chen Weiterbildung speziell fiir die Gruppe der é&lteren Ar-
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beitnehmerlnnen in den Unternehmen stirker zu verankern.
Sowohl bei den Unternehmensfiithrungen, den Bildungsanbie-
tern als auch bei den Beschéftigten selbst. Zu Projektstart
(Juli 2005) waren noch sehr wenig tatsdchliche Verdnderun-
gen in diese Richtung sichtbar. Nur einige grofle Unterneh-
men hatten dahingehende Umstrukturierungen vorgenom-
men. Die KMU hatten aber wegen ihrer ,,Kleinheit™ gegen-
iiber grofleren Unternehmen geringeren Handlungsspielraum,
da sie héufig keine Personalabteilung und aufgrund personel-
ler Ressourcenknappheit fiir die Einfithrung neuer Personal-
entwicklungsstrategien wenig Spielraum haben.

Die dargestellten Ausgangsiiberlegungen fiihrten zu folgen-

den zwei Zielsetzungen:

e Die Erhohung der Arbeitsmarktverweildauer von Arbeit-
nehmerlnnen 45+ in Beschiftigung durch Qualifizierung
und

e die Forderung der Entwicklung und Umsetzung von ziel-
gruppenspezifischen Weiterbildungsinstrumenten und -
paketen in jenen Unternehmen, denen aufgrund ihrer
GroBe und Arbeitsstrukturierung die Umsetzungen ziel-
gruppenspezifischer ~ Personalentwicklungsmafinahmen
besonders schwer fallen — den KMU.

Schwerpunkte von Zielsetzungen der bedarfsorientierten

Weiterbildungsangebote

Arbeitnehmerlnnen iiber 45 Jahren sollten bedarfsorientiert

kostenlose Weiterbildung erhalten. Damit wiirden sie ihre

Chancen auf Weiterbeschiftigung im Betrieb (arbeitsplatzer-

haltend) und allgemein am Arbeitsmarkt steigern. Die Wei-

terbildungsangebote deckten folgende Bereiche ab:

o Bildungsliicken schlieBen (Lesen, Schreiben, Deutsch als
Fremdsprache, etc.)

e Vermittlung (EDV, Internet, Englisch, Kommunikation,
etc.)
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Vermittlung von karriereférdernden bzw. arbeitsplatzer-
haltenden Zusatzqualifikationen (z.B. fachliche Zusatz-
ausbildungen, Ostsprachen, etc.)

Erginzend dazu sollen Workshops aus den Bereichen
Gesundheit, Ernéhrung und Fitness (z.B. Riickenschule)'
stattfinden.

In den Firmenleitungen (Geschiftsfilhrung und Personalab-
teilungen) sollte ein Sensibilisierungsprozess zum Thema
Personalentwicklung fiir dltere Mitarbeiterlnnen in Gang ge-
setzt werden. Dies bedurfte Information und Aufklarungsar-
beit tiber folgende Bereiche:

Information iiber die Ressource ,,.Berufs- und Lebenser-
fahrung dlterer Arbeitnehmerlnnen® eines Unternehmens
als wertvolles aber oft unter- oder ungenutztes Human-
kapital.

Information tiber die Bildungsbediirfnisse und die Wich-
tigkeit von Weiterbildung fiir diese MitarbeiterInnen-
gruppe.

Informationen {iber Arbeitsplatzgestaltung und Berufs-
laufbahnplanung fiir dltere Mitarbeiterlnnen in den Un-
ternehmen.

Herausforderungen und Problemstellungen

Alter ist nicht alleine Haupterkldrungsfaktor fiir Arbeits-
losigkeit, vor allem in Kombination mit ,,Bildungsferne*
wirkt sich Alter besonders benachteiligend aus. Das be-
deutet, dass ArbeitnehmerInnen mit Berufs- und Lebens-
erfahrung up to date qualifiziert sein miissen (vgl. u.a.
Schneeberger/Mayr 2004, 66ff). Um die Leistungsfihig-
keit dlterer Arbeitnehmerlnnen erhalten zu konnen, be-
darf es einer Strukturanpassung an die Bediirfnisse dlte-
rer Arbeitnehmerlnnen in den Unternehmen: etwa in der

! Seminare, die ein riickenfreundliches Bewegungsverhalten in Beruf und
Alltag trainieren.
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Arbeitsplatzgestaltung, durch Arbeitszeitmodelle, durch
Konzepte fiir neue Berufslaufbahnmodelle. Unternehmen
sollten dahingehend zumindest sensibilisiert werden.

e Die Zielgruppe der dlteren Arbeitnehmerlnnen hat einige
,.besondere” Lernbediirfnisse, auf die in der konkreten
Schulungssituation eingegangen werden muss, damit
Weiterbildung erfolgreich gestaltet werden kann.

e Viele der Zielpersonen dieses Projekts weisen eine ge-
wisse ,,Lernferne” bzw. ,Lernungewohnheit auf. Ein
,wieder Hinfilhren zum Lernen“ durch Motivation,
Lernbarriereabbau war ein wichtiger Bestandteil der me-
thodischen und didaktischen Vermittlungsarbeit der
TrainerInnen.

Die Trainerlnnenweiterbildung (Kurz: TrainerInnenforum),
an dem 23 Trainerlnnen iiber ein Jahr teilgenommen haben,
diente insbesondere dazu die Didaktik und Motivation fiir das
Zielpublikum der Arbeitnehmerlnnen 45+ sicherzustellen.

Die Bildungsbedarfserhebung — geplantes Kon-
zept versus entstandener Realitiit

Die Weiterbildungssituation in den KMU stellte sich wider-
spriichlich dar: Einerseits herrschte allgemeine Einigkeit dar-
iiber, dass Weiterbildung in KMU forciert werden muss, an-
dererseits galten erfahrungsgemill gerade KMU als cher
,weiterbildungsresistent*.

Fiir den Erhalt der Wettbewerbsféhigkeit von KMU ist Wei-
terbildung unverzichtbar, aber gerade fiir kleinere und mittle-
re Betriebe besteht hier im Vergleich zu grolen Unternehmen
eine benachteiligte Situation. Aufgrund ihrer ,,Kleinheit* ha-
ben sie hiufig keine Personalabteilung und daher weniger
personelle und finanzielle Ressourcen fiir Personalentwick-
lung zur Verfiigung. Bisher verfolgte Strategien, KMU ver-
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stirkt fiir Weiterbildung zu gewinnen oder in diese einzubin-
den, waren nicht in dem gewiinschten Ausmal} erfolgreich.
Daher ist es fiir unterschiedliche Player (Weiterbildungsinsti-
tute, strategische Fordergeber, Wirtschaftsvertretungen etc.)
von groflem Interesse, herauszufinden wie ein erfolgreicher
Weiterbildungszugang zu KMU erreicht werden kann. Wel-
che Rahmenbedingungen miissen geschaffen werden, dass
Weiterbildung fir KMU attraktiv bzw. durchfiihrbar wird?
Was sind die Griinde fiir die ,,Weiterbildungsresistenz* der
KMU und wie miissen Weiterbildungsangebote geschniirt
werden, damit Weiterbildung in den KMU umsetzbar und fiir
die MitarbeiterInnen gewinnbringend ist.

Das Personalentwicklungsangebot in Form von Bildungsbe-
darfserhebung und spiter Bildungsumsetzung von ,,Qualifi-
zierung & Bildung 45+ an die Unternehmen reichte von der
klassischen Kursdurchfithrung bis hin zu einem Beratungs-
prozess. Die Unternehmen sollten aus einem breiten Metho-
densetting an Bildungs- und Bedarfserhebungsmethoden
wihlen.

Ausgangssituation

Zu Beginn des Projekts, im Jahr 2005, waren kleinere und
mittlere Unternehmen im Raum Wien durch das damalige
weit geficherte Projektangebot stark umworben. Deshalb war
es im Vergleich zu anderen Bundeslidndern schwierig, diese
erneut fiir derartige Projekte bzw. fiir Weiterbildungsangebo-
te von ,,Qualifizierung & Bildung 45+“ zu gewinnen. Auf-
grund dessen wurde ein sehr ,,vorsichtiger Zugang zu ein-
zelnen Unternehmen gewdhlt, sodass erneut Interesse ge-
weckt werden konnte. Durch folgende Eigenschaften sollte
das Teilprojekt ,,Qualifizierung & Bildung 45+ fiir die
KMU attraktiv werden:

e kostenlos (mit Ausnahme der Personalkosten)

e Orientierung auf Unternehmensschwerpunkte
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e Optimierung der Bildungsinhalte bis auf die Ebene eines
einzelnen Mitarbeiters

In den Beratungsrichtlinien zur Bildungsbedarfserhebung der
Unternehmen wurden deshalb als Vorbedingung keine Min-
deststandards an Beratungsumfang festgelegt, die von einem
Unternehmen absolviert werden mussten, um die kostenlose
Weiterbildung konsumieren zu kdnnen.

Mindeststandards der Beratung

Der von ,,Qualifizierung & Bildung 45+ angestrebte Bera-
tungsmindeststandard, bestand aus einem personlichen Ge-
sprich mit der Firmenleitung, sowie dem Betriebsrat
und/oder einer Vertrauensperson vor der Qualifizierungs-
durchfithrung. Zusétzlich wurde eine schriftliche Einver-
standniserkldrung der Geschéftsfithrung eingeholt.

Den Unternehmen wurde das umfangreiche Bildungsbedarfs-
erhebungsmodell (siche weiter unten) als mogliche Variante
prasentiert, mit der Option es als Ganzes im Unternehmen
durchzufiihren oder Einzelteile fiir die Umsetzung im Unter-
nehmen auszuwéhlen.

Die Teilnahme an den Weiterbildungen sollte fiir die Mitar-
beiterInnen freiwillig sein. Die Entscheidung iiber Art, Inhalt
und Linge der Weiterbildung sollte in Absprache mit den
MitarbeiterInnen selbst oder mit der MitarbeiterInnenvertre-
tung passieren. Ein Teil der Weiterbildung sollte, wenn mog-
lich, in der Arbeitszeit stattfinden. Alle Zeitmodelle sollten
zumindest im Einvernehmen mit den Mitarbeiterlnnen ge-
troffen werden.

Das Weiterbildungsangebot umfasste Trainings, Seminare,
Workshops, Vortrige und Infoveranstaltungen zu folgenden
Schwerpunkten: EDV-Trainings, Sprachtrainings, Person-
lichkeitsbildende Trainings, Kommunikationstrainings und
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Social Skills, Fachspezifische Trainings, Gesundheitswork-
shops, Motivations- und Lerntrainings.

Checkliste/Modell der Bildungsbedarfserhebung
Zuerst erfolgte ein personliches Erstgesprdch mit Unterneh-
mensleitung, Personalistinnen und/oder Betriebsrat/ Betriebs-

ritin:

e Vorstellung der Angebotspalette

e  Weiterbildungsberatung

e Zielsetzung im Beratungsprozess auf Mitarbeiterebene zu
kommen, um dort Bildungsbedarfserhebungen in Form
von Workshops oder Befragungen durchzufiihren

e Auftragsabkldrung

Ist-Analysen im Unternehmen:
Alterstrukturanalysen

©)

Was hat es bisher an Weiterbildung im Unterneh-
men gegeben?

Was ist der Ausbildungsstand im Unternehmen, in
der jeweiligen Abteilung?

Welche Weiterbildung und Ausbildung wird im
Unternehmen benotigt?

Wie viele Mitarbeiterlnnen, die der Zielgruppe 45+
angehoren, sind bereit sich weiterzubilden?

Bildungsbedarfserhebung
Dabei wurden folgende mogliche Varianten dem Unterneh-
men vorgeschlagen:

O
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Die Bildungsbedarfserhebung wird von den Unter-
nehmen selbst durchgefiihrt: Es finden Beratungs-
gesprache zwischen Projektmitarbeiterlnnen mit
Entscheidungstrdgerlnnen im Unternehmen (Ge-
schiftsfithrungen, Bildungsverantwortlichen, Ver-
trauenspersonen) tiber mogliche Weiterbildungsin-
halte statt. Das mogliche Weiterbildungsangebot
wird unternehmensintern an die Mitarbeiterlnnen



45+ weitergegeben. Diese haben dann die Mog-
lichkeit sich zu einzelnen Weiterbildungsangebo-
ten zu melden. ,,Qualifizierung & Bildung 45+
erhdlt dann vom Unternehmen eine Liste der ge-
wiinschten Kurse sowie die Anzahl der Interessen-
tInnen.

o Bedarfsorientierte Bildungsanalyse durch struktu-
rierte Gespriache oder Interviews, Diskussionsrun-
den (nur MitarbeiterInnen 45+, max. sieben Perso-
nen, max. drei Diskussionsrunden)

o Bei Bedarf eine gezielte individuelle Befragung
der Mitarbeiterlnnen in Form von Workshops mit
den Mitarbeiterlnnen oder Einzelinterviews, wenn
gewlinscht: Wichtige Erhebungsergebnisse (in der
Regel Erhebungsdetails aus Workshops) werden
allgemein und anonymisiert (so wie in der Erhe-
bungsphase mit den Teilnehmerlnnen ausgemacht)
an die Geschiftsfiihrung weiter gegeben. Die Ge-
schiftsfilhrung entscheidet letztendlich (mit ihrer
Einverstandniserklarung), welche Inhalte und wel-
che Personen weitergebildet werden. ,,Qualifizie-
rung & Bildung 45+ strebt dabei eine konsensori-
entierte Entscheidungsfindung an. Das heif3it: Nie-
mand wird zu Weiterbildung gezwungen. Konkrete
Weiterbildungsvorschldge bzw. -wiinsche von Mit-
arbeiterInnen 45+ werden beriicksichtigt, ernst ge-
nommen und nach Moglichkeit erfiillt Grundle-
gend dabei ist auch die zeitliche Verteilung der
Weiterbildung auf Arbeitszeit und Freizeit — das ist
im Einzelfall zu verhandeln.

Mafnahmenumsetzung
Die Durchfithrung der Weiterbildungen erfolgte
e nach Wunsch im Unternehmen oder im Schulungszent-
rum (Alfred-Dallinger-Platz 1) des Berufsforderungs-
institutes (bfi) Wien oder
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e wenn die Mindestteilnehmerlnnenzahl fiir eine Weiter-
bildungsmaBBnahme im Unternehmen nicht erreicht
wurde, konnten Kurse aus mehreren Unternehmen zu-
sammengezogen werden.

Das Modell im Praxistest

»Qualifizierung & Bildung 45+“ ging nicht davon aus, dass
alle Unternehmen das volle Bildungsbedarfserhebungs-
programm durchlaufen wiirden. Tatsdchlich kam es im ge-
samten Projektzeitraum zu keinem einzigen umfassenden Be-
ratungsprozess. Die Unternehmen nahmen ausschlieB3lich Be-
ratung fokussiert auf die Umsetzung der gebotenen Weiter-
bildung in Anspruch.

Keines der im Zuge des Projekts kontaktierten Unternehmen
lieB es zu, Bildungsbedarfserhebungsworkshops oder -be-
fragungen mit den Mitarbeiterlnnen durchzufithren. Zusétz-
lich war kein Betrieb an Altersstrukturerhebungen interes-
siert. Die Unternehmen wollten alle ausschlieBlich die gebo-
tene Weiterbildung konsumieren. Zur Bestimmung der Ziel-
gruppe, der Mitarbeiterlnnen 45+ im Unternehmen, wéhlten
sie allesamt einen sehr pragmatischen Zugang: Die Anzahl
der Mitarbeiterlnnen, die fiir die Qualifizierung in Frage ka-
men, wurden durchgezihlt. Die Entscheidung dartiber, wel-
che Kurse durchgefiihrt wurden, passierte meist in Abstim-
mung mit den Personalverantwortlichen Personen im Unter-
nehmen und/oder mit dem/der Betriebsrat/Betriebsritin. Die
Kursvorschldage wurden der Geschéftsfithrung zur Genehmi-
gung vorgelegt. Vereinzelt wurde ein ,,Weiterbildungssorti-
ment“ zusammengestellt, aus dem dann die potenziellen
KursteilnehmerInnen wéhlen durften.

In der Projektumsetzung wurden Losungswege beschritten,
die das gesteckte Beratungsmodell stark reduzierten. Die von
»Qualifizierung & Bildung 45+ als Hilfestellung und Unter-
stiitzung konzipierten Instrumente, wie beispielsweise Befra-
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gungen, Bildungsbedarfserhebungsworkshops, Altersstruk-
turerhebung etc., wurden von den Unternehmen als {iberfliis-
sig und ldstig empfunden. In der Projektumsetzung ist es je-
doch sehr gut gelungen, sowohl fiir die Unternehmen als
auch fiir die MitarbeiterInnen 45+ mafgeschneiderte und fuir
die konkrete Arbeitssituation verwertbare und umsetzbare
Weiterbildung zu identifizieren (zu erheben) und dies dann
auch erfolgreich durchzufiihren. Dieses Ergebnis wurde auf-
grund von projektexternen Evaluierungen® deutlich.

Die Weiterbildungserhebung gelang durch einen sehr flexib-
len und bedarfsorientierten Einsatz der Beratungsleistungen,
die nach dem personlichen Erstgesprich vorwiegend telefo-
nisch oder per E-Mail Korrespondenz erfolgten. Die Bera-
tungsleistungen dahingehend umfassten die inhaltliche Semi-
narberatung, die Kursorganisation und das -management,
groBe Flexibilitdt bei der Terminabstimmung inklusive einer
sehr raschen Umsetzung und die Einbeziehung der Traine-
rInnen in einem sehr frithen Stadium des Kursmanagements —
sowohl inhaltliche als auch terminbezogene.

Die Weiterbildungsteilnahme war meist freiwillig. Zusam-
mengefasst gab es drei Vorgehensweisen wie die Kursan-
meldungen in den Unternehmen zustande kamen:

1. Es wurden bestimmte Kurse vorgeschlagen und die ein-
zelnen MitarbeiterInnen konnten sich zuordnen und an-
melden.

2. Es wurden Kursthemen vorselektiert vorgeschlagen.
Dann wurde das Teilnahmeinteresse bei den Mitarbeite-
rlnnen abgefragt und aus den Riickmeldungen interesse-
bezogen Kursgruppen gebildet (fiinf Personen fiir einen
Kurs, zwei bis vier Personen fiir ein Kleingruppencoa-
ching).

? Die externen Evaluierungen wurde von Eva Seiler (Institut fiir Arbeits-
marktbetreuung und -forschung) 2006 und 2007 laufend durchgefiihrt.
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3. Unternehmensleitung/Betriebsrat/-rdtin hatte eine be-
stimmte Personengruppe im Sinn, d.h. ausgew#hlte Mit-
arbeiterInnen mussten/sollten an den geplanten Weiter-
bildungen teilnehmen.

Selten gab es vorab konkrete Terminvorgaben von Seiten der
Unternechmen. Meist passierte erst die inhaltliche Grobpla-
nung, dann wurden die Termine abgestimmt. Haufig wurden
bereits in diesem Planungsstadium die TrainerInnen mitein-
bezogen. Diese Vorgehensweise hat sich sehr bewéhrt. Ei-
nerseits waren die TrainerInnen zufriedener, weil sie das
Training in einem frithen Stadium konzeptionell mitbestim-
men konnten. Andererseits waren auch die Unternehmen zu-
friedener, da sie dadurch tatsidchlich sowohl terminliche als
auch inhaltlich maximale Flexibilitéit geboten bekamen.

Das TrainerInnenforum: Die Rolle der Trainer-
Innen als MulitplikatorInnen

Eine zentrale Zielsetzung von ,,Qualifizierung & Bildung
45+“ war, die gebotenen Weiterbildungsmafinahmen
inhaltlich und didaktisch zielgruppenspezifisch zu gestalten.
Die Weiterbildungsmafinahmen wurden didaktisch neuartig
aufbereitet und inhaltlich so gestaltet, dass sie den
Lernbediirfnissen von Personen mit Lebens- und
Berufserfahrung (und eventuell auch lidngere Zeit keine
Weiterbildungen mehr besucht haben) entsprachen. Dafiir
wurden ausschlieflich TrainerInnen eingesetzt, die dafiir die
eigens erarbeitete Trainerlnnenzusatzweiterbildung, ,,das
TrainerInnenforum®, absolvierten.

Diese zielgruppenspezifische Weiterbildung von Trainer-
Innen war fur die Teilnehmerlnnen kostenlos und als
Vorbereitung und Begleitung von Trainerlnnen in der
innerbetrieblichen Weiterbildung von ,Qualifizierung &
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Bildung 45+ konzipiert. Diese Trainerlnnenweiterbildung
sollte den Erkenntnissen des Teilprojekts ,,Didaktika®
(Universitit Klagenfurt, Institut fiir Erziehungswissenschaft
und Bildungsforschung, Abteilung fiir Erwachsenen- und
Berufsbildung) Rechnung tragen, wonach Personen mit
Lebens- und Berufserfahrung nicht schlechter, sondern
einfach nur anders Lernen (vgl. dazu weitere Beitrdge in
dieser Publikation). Diese ,,anderen” Lernbediirfnisse von
Personen mit Lebens- und Berufserfahrung waren zentraler
Lerninhalt der TrainerInnenweiterbildung. Die Universitét
Klagenfurt, als eine unserer Partnerorganisationen im
EQUAL Projekt g-p-s, erarbeitete dazu ein alters- und
gendersensibles Modell-Curriculum fiir eine adéiquate
Ausbildung von Trainerlnnen. Daraus resultierend, war ein
2-tdgiger Workshop zur alters- und gendersensiblen Didaktik
in der betrieblichen Weiterbildung Kernstiick der Trainer-
Innenweiterbildung. Insgesamt wurde der Workshop von
zwei Mitarbeiterinnen der Universitidt Klagenfurt dreimal
abgehalten. Dadurch konnte sichergestellt werden, dass alle
Trainerlnnen daran teilnehmen konnten. Das Konzept des
Workshops ~ war  einerseits die  Vermittlung  der
Forschungsergebnisse =~ vom  Teilprojekt ,,Didaktika®.
Andererseits wurde das Erfahrungswissen der Trainerlnnen
eingeholt und in das Modell-Curriculum eingebaut — die
langjdhrigen Erfahrungen der Trainerlnnen sollten ebenso
Eingang in die Entwicklungsarbeit vom Modul ,,.Didaktika“
finden.

Dariiber hinaus wurden an 15 Kursabenden (zu je 4 Unter-
richtseinheiten) unterschiedlichste Inhalte rund um den
Themenkomplex gender- und altersgerechter Didaktik in
Form von Impulsvortrdgen mit anschlieBender Diskussion
beleuchtet. Die Kursabende wurden von zwei Moderatorin-
nen abwechselnd moderiert. Die Impulsvortrdge wurden von
Expertlnnen oder den Moderatorlnnen abgehalten. Das
Trainerlnnenforum dauerte von Mérz 2006 bis Mirz 2007.
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Die Themenauswahl wurde von den teilnehmenden Traine-

rlnnen selbst, nach den folgenden Gesichtspunkten mitbe-

stimmt: Themenrelevanz, Kennenlernen neuer Themenzu-
ginge, etc. Das Trainerlnnenforum wurde intern von den

TeilnehmerInnen reflektiert und in einer Focusgruppe extern

evaluiert (vgl. Evaluierungsbericht von Seiler 2007). Riick-

blickend ergeben sich daraus, kombiniert mit den Erfahrun-
gen der innerbetrieblichen Weiterbildungsveranstaltungen,
folgende Erkenntnisse und Empfehlungen:

e Alterszielgruppenspezifische = Weiterbildungsveranstal-
tungen sind manchmal wichtig und zielfiihrend; oft kon-
nen sie aber auch irritierend bis diskriminierend wirken.

e Viel bedeutender ist, Personen mit Lebens- und Berufser-
fahrung als eine Lerngruppe mit spezifischen Lernbe-
diirfnissen und -verhalten zu betrachten.

e Dabher ist wichtig, Trainerlnnen in der Erwachsenenbil-
dung einzusetzen, die lerngruppenorientiert vorgehen.
Trainerlnnen sollen weitergebildet werden die unter-
schiedlichen Lernerfordernisse in der Lehr-/Lernsituation
reflektieren und darauf reagieren zu kénnen.

Die Erfahrungen in der konkreten Weiterbil-
dungsumsetzung - Firmenakquise und Bil-
dungsmanagement in Wiener KMU

Im Rahmen von ,,Qualifizierung & Bildung 45+ erhielten
Unternehmen bedarfsorientiert und kostenlos Weiterbildung.
Die Akquise der KMU war eine Herausforderung.
Herausragende Erkenntnis von ,,Qualifizierung & Bildung
45+ ist, dass KMU leichter fiir Weiterbildung von iiber 45-
Jéhrigen zu gewinnen sind, wenn die Weiterbildung in Form
von Kleingruppencoachings (zwei bis vier Personen pro
Kurs) und ausschlieBlich im Unternehmen durchgefiihrt wird.
Die urspriinglich konzipierte KursteilnehmerInnenmindest-
zahl (von sechs bis sieben Personen pro Kurs) wurde in den
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KMU oft nicht erreicht. Das ldsst sich dadurch erklidren, dass
es aufgrund der geringen MitarbeiterInnenzahlen (bis zu 250
Mitarbeit-erlnnen, davon vielleicht 10 % tiber 45) und der
Heterogenitdt der Téatigkeits- und Aufgabenbereich in den
KMU oft schlicht keine Personengruppen von bis zu sechs
Personen mit gleichen oder dhnlichen Qualifizierungsbedarf
und -wiinschen gab. Andererseits ist es fiir KMU oft auch
nicht moglich eine Gruppe von sechs Mitarbeiterlnnen
gleichzeitig und innerhalb der Arbeitszeit in Weiterbildung
zu senden.

»Qualifizierung & Bildung 45+ hat unterschiedliche
Strategien versucht, um trotz der angefiihrten ,,Hindernisse*
in den KMU Kursgruppen (ab sechs KursteilnehmerInnen)
zustande zu bringen. Es wurden Wartelisten gefiihrt. Den
Unternehmen wurde vorgeschlagen fiir die projektbezogene
Weiterbildungsumsetzung Unternehmensverbiinde mit ko-
operierenden oder benachbarten Unternehmen einzugehen.
Das alles wurde von den Unternehmen nicht angenommen.

Auffallend war auch, dass in vielen Unternehmen die
Einschétzung dariiber, wie viele MitarbeiterInnen tiber 45 in
ihrem Unternehmen beschiftigt waren, haufig viel hoher aus-
fiel, als es in der Realitdt — nach einer genaueren Zéhlung —
dann war. Es passierte mehrmals, dass mit den An-
sprechpersonen in den Unternehmen in einem ersten
personlichen Gesprich relativ konkret tiber Kurse gesprochen
wurde, sich dann aber bei der Erhebung der tatsdchlichen
MitarbeiterInnenzahl 45+ herausstellte, dass zu wenig
MitarbeiterInnen 45+ im Unternehmen arbeiteten, um Kurse
mit mindestens sechs Teilnehmerlnnen zu organisieren.
Mehrmals wurde diese Fehleinschidtzung mit kiirzlichen Pen-
sionierungen begriindet.

Die Gespréichsergebnisse in den Unternehmen und die Erfah-
rungen in der Firmenakquise (Weiterbildungsorganisation fiir
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Kurse mit sechs Personen MindestteilnehmerInnenanzahl ist
in Wiener KMU sehr schwer moglich) erforderten eine Kon-
zeptanderung. ,,Qualifizierung & Bildung 45+ lokalisierte in
den KMU mehr Bedarf an flexibleren Weiterbildungseinhei-
ten und inhaltlich eine Ausrichtung hin zu mehr ,,Training on
the Job“. Die MindestteilnehmerInnenanzahl von Kursen
wurde auf fiinf Personen herabgesenkt (weiterhin durchge-
fihrt wahlweise im Unternechmen oder am bfi Wien Schu-
lungsstandort). Als zusétzliches Angebot wurden Kleingrup-
pen-coachings (zwei bis vier Personen mit reduzierten Unter-
richtseinheiten) eingefiihrt, die sehr flexibel und arbeitsplatz-
bezogen ausschlieBlich im Unternehmen durchgefithrt wur-
den.

Nach der Konzeptinderung und der Reduktion der
MindestteilnehmerInnenanzahl auf zwei Personen begannen
die Buchungen. Erstaunlich war, dass aufgrund der Offnung
der Kurse auf prinzipiell alle TeilnehmerInnenzahlen quasi
die Barrieren und Schranken gefallen waren und dann doch
relativ viele ,Normalkurse“ (ab fiinf Teilnehmerlnnen)
zustande kamen. In einigen Fillen wurden dann aus Klein-
gruppencoachings  sogar Kurse mit iiber fiinf
Teilnehmerlnnen, weil sich im letzten Moment noch
Teilnehmerlnnen an-meldeten. Umgekehrt sind einige Kurse
»geschrumpft — Teilnehmerlnnen haben sich kurzfristig
wieder abgemeldet. Diese Kurse mussten dann allerdings
nicht abgesagt werden, sondern konnten als Klein-
gruppencoachings (mit weniger Unterrichtseinheiten)
umgesetzt werden. Fiir die Mitarbeiter-Innen 45+ war eine
Anmeldung auch noch im letzten Augenblick méglich, wenn
sie sich doch noch zu einer Weiterbildung entschieden haben.

Den Unternehmensleitungen kam das neue Modell auch sehr
entgegen. Sie sahen weniger Aufwand ein Seminar zustande
zu bringen (geringer Suchaufwand bzw. weniger Uber-
zeugungsarbeit) und waren daher schneller bereit
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»Qualifizierung & Bildung 45+ im Unternehmen durchzu-
fithren.

Zahlen und Fakten zu ,,Qualifizierung & Bildung 45+

Die innerbetriebliche Weiterbildung von ,,Qualifizierung &
Bildung 45+ wurde mit Ende April 2007 abgeschlossen. Es
konnten 32 Kurse in 13 KMU umgesetzt werden. Davon wa-
ren elf Kleingruppencoachings und 21 Kurse ab fiinf Perso-
nen. Thematisch teilten sich diese folgendermalien auf: neun
Sprachkurse, davon sieben Englisch, zwei Deutsch; zehn
EDV-Seminare; zehn Kommunikationstrainings; ein Biiro-
kurs und zwei Kurse zum Thema Gesundheit.

Der Schulungsstart fand mit August 2006 um drei Monate
spater statt als konzipiert. Griinde dafiir waren, Projektstart-
verzégerungen und ein noch schleppendes Interesse von Sei-
ten der Wiener KMU als erwartet. Jetzt zu Projektende zeigt
sich, dass der Akquiseriicklauf ganz gegen Projektende gut
war. Jedoch konnte der Bonus der zufriedenen Kunden mit-
tels miindlicher Weitervermittlung nicht mehr mitgenommen
werden.

»Qualifizierung & Bildung* konnte 116 Begiinstigte (davon
72 Frauen und 44 Ménner) in 13 kleineren und mittleren Un-
ternehmen erreichen. Das entspricht den gesteckten Zielen
von ,,Qualifizierung & Bildung 45+ die Anzahl der Begiins-
tigten betreffend. Allerdings wurden trotz Erreichung der
Zielzahlen punkto Begilinstigtenzahlen nur etwa die Halfte
der konzipierten Kursstunden umgesetzt. Dies lédsst sich ei-
nerseits durch die Kleingruppencoachings (geringer Stunden-
anzahl pro Weiterbildungen, da der zu vermittelte Inhalt auf-
grund der geringen Teilnehmerlnnenzahlen in einem kiirze-
ren Zeitraum vermittelt werden kann) erkldren. Andererseits
haben die Begiinstigten durchschnittlich weniger Unterrichts-
stunden als fiir sie bereitgestellten (50 Ubungseinheiten pro
Begiinstige/r) konsumiert. Offensichtlich war es in dem kur-
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zen Projektzeitraum den Teilnehmerlnnen nicht méglich, so
viele Unterrichtsstunden (August 2006 bis Ende April 2007)
zu konsumieren. Die Projektlaufzeit war eindeutig zu kurz:
Ab September 2006 gab es eine Zunahme an Buchungen. Die
Seminardurchfithrung setzte dann im Dezember 2006 massiv
ein. Mit Ende Februar wurde die aktive Akquise eingestellt,
da ab diesem Zeitpunkt eine Umsetzung der Akquiseergeb-
nisse innerhalb der Projektlaufzeit (Projektende Juni 2007)
nicht mehr realisierbar war.

Restimierend kann festgehalten werden, dass Unternehmens-
leitungen und KursteilnehmerInnen mit der erhaltenen Wei-
terbildung sehr zufrieden waren. Vor allem das speziell be-
darfsorientierte Angebot wurde in allen Evaluierungsinter-
views als besonders positiv hervorgehoben. Auch die
Kursteilnehmerlnnen waren mit den Weiterbildungen, so-
wohl inhaltlich als auch organisatorisch sehr zufrieden.
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Wolfgang Bacher

Fiihren élterer Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter — zunehmende Bedeutung der
Best Ager in den Unternehmen

Einleitung

Europa ist einem tief greifenden demografischen Wandel un-
terworfen. Die Bevolkerung wird immer dlter. Griinde dafiir
sind einerseits die gestiegene Lebenserwartung und anderer-
seits der Riickgang der Geburtenraten. Diese Tatsache ist seit
langem bekannt und wird zu bedeutenden Verinderungen in
der Gesellschaft fithren. Von diesen Verdnderungen ist auch
der Arbeitsmarkt betroffen. Es werden zunehmend iltere
MitarbeiterInnen beschéftigt werden.

Osterreich ist von dieser Entwicklung nicht ausgenommen.
Auch hier wird die Erwerbsbevolkerung élter werden. So gab
es im Jahr 2005 etwa 950.000 berufstitige Personen zwi-
schen 55 und 64 Jahren. Bis 2020 wird sich diese Zahl auf
1,2 Millionen erhéhen (vgl. Libowitzky 2005, 8).

Die Tatsache, dass in Zukunft mehr dltere Menschen arbeiten
werden, fiihrt auch zur Frage, was getan werden muss, um
die Leistungsfihigkeit dieser Personengruppe zu erhalten
bzw. zu steigern.

Die Europdische Union fordert folgende drei Strategien in

den Unternehmen:

o Bereitstellen geeigneter rechtlicher und finanzieller An-
reize fir langer arbeitende Arbeitnehmerlnnen und fiir
Arbeitgeberlnnen, damit sie &ltere Arbeitnehmerlnnen
einstellen und behalten,
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e Hohere Beteiligung aller Altersgruppen am lebenslangen
Lernen, vor allem der gering qualifizierten und dlteren
ArbeitnehmerInnen,

e Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Arbeits-
platzqualitdt (vgl. Lobowitzky 2005, 16).

Die rechtliche und finanzielle Komponente wurde hauptsich-
lich durch Pensionsreformen durchgesetzt. Lebenslanges
Lernen ist Thema einer Vielzahl von Biichern, Seminaren
und Vortragen. Personalentwicklung fiir dltere MitarbeiterIn-
nen wird vom iiberwiegenden Teil der Weiterbildungsver-
anstalterlnnen angeboten.

In diesem Beitrag soll am dritten Punkt angesetzt werden, da
Fithrung einen wesentlichen Teil der Arbeitsbedingungen
und der Arbeitsplatzqualitét darstellt. Es soll auf die wesent-
lichen Aspekte der demografischen Entwicklung, der Phasen
im Leben eines Menschen, der Motivation sowie der Fithrung
von Menschen eingegangen werden. Dabei steht im Mittel-
punkt der Betrachtungen die Situation der Menschen im Be-
rufsleben.

Demografische Entwicklung

Die demografische Entwicklung einer Bevolkerung wird von
drei Faktoren entscheidend beeinflusst: dem Geburtenniveau,
der Lebenserwartung und der Migration (Ein- und Auswan-
derungen) (vgl. Libowitzky 2005, 15). Die ndhere Betrach-
tung dieser drei Faktoren bestitigt, dass Europa der oben be-
reits erwihnten Uberalterung zusteuert.

Die Gesamtfruchtbarkeitsrate nimmt seit Mitte der 60-er Jah-
re des vorigen Jahrhunderts stetig ab. Bezeichnend ist, dass
angenommen wird, dass in den Industrielindern bei 2,1 Kin-
dern je Frau der Erhalt der Bevolkerung sichergestellt ist.
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Dieser Wert wird jedoch schon seit Mitte der 70-er Jahre
nicht mehr erreicht (vgl. Eurostat 2005, 71).

Die zweite Kennzahl fiir die demografische Entwicklung ist
die Lebenserwartung. Fiir die EU-Bevolkerung ist eine hohe
Lebenserwartung bei der Geburt kennzeichnend. In den ver-
gangenen 10 Jahren hat sich die Lebenserwartung um nahezu
drei Jahre erhoht (vgl. Eurostat 2005, 80). 100-Jéhrige wer-
den bald keine Ausnahme mehr sein. Das statistische Bun-
desamt der Bundesrepublik Deutschland schéitzt die Lebens-
erwartung bis 2050 gegeniiber 1900 um 37 Jahre hoher ein.
In erster Linie sind dafiir die medizinischen Fortschritte und
die besseren Lebensbedingungen verantwortlich (vgl. Bert-
ling 2006, 49).

Der dritte Faktor der demografischen Entwicklung ist die
Migration. Die Nettowanderung ist die Differenz zwischen
Zuwanderung und Abwanderung. Europa ist nach wie vor fiir
Einwanderer sehr attraktiv. Die Nettozuwanderung ist seit
dem letzten Viertel der 90-er Jahre stark steigend (vgl. Euro-
stat 2005, 74).

Die gezielte Anwerbung von Fachkréften aus dem Ausland
wire eine Moglichkeit, die durch sinkende Geburtenraten
und steigende Lebenserwartung resultierende Schrumpfung
und Alterung der Bevolkerung zu verlangsamen. Durch das
Aufeinanderprallen unterschiedlicher Kulturen, Religionen
und Lebensformen st6Bt dies bekannter Weise nicht iiberall
auf Gegenliebe (vgl. Bertling 2006, 178). Zuwanderungsra-
ten werden daher unter anderem auch vom Verhalten der po-
litischen Entscheidungstriger mafgeblich beeinflusst (vgl.
Kronberger 2004, 16).

Conclusio: Geburtenraten sinken, Lebenserwartung steigt,

Zuwanderung kann Uberalterung abschwichen, aber nicht
verhindern! Dies hat auch Auswirkungen auf den zukiinfti-
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gen Arbeitsmarkt. Auf diesem herrscht derzeit noch ein
Uberangebot an Arbeitskriften. Diesem Umstand entspre-
chend wird in den Unternehmen die Personalpolitik gestaltet.
Altere, teurere Arbeitskriifte werden in den Vorruhestand und
Ruhestand geschickt, junge, in der Regel billigere Arbeits-
krifte werden — wenn iiberhaupt eine Nachbesetzung er-
folgt — eingestellt.

Diese Vorgehensweise wird sich aber in absehbarer Zeit
drastisch verindern (miissen). In Osterreich wird sich die
Zahl der Personen im erwerbsfihigen Alter (von 15 bis 59
Jahren) bis 2013 aufgrund der Zuwanderung von 4,98 Mio.
(2001) auf 5,13 Mio. ansteigen. In den Folgejahren ist dann
mit drastischen Riickgéingen zu rechnen: 2030 befinden sich
in dieser Kohorte 4,61 Mio. Personen und 2050 nur mehr
4,23 Mio. Menschen (vgl. Libowitzky 2005, 8).

All das bisher Gesagte weist eindringlich darauf hin, dass in
Zukunft mehr idltere MitarbeiterInnen im Arbeitsleben stehen
werden.

Lebensphasen

Ab wann ist man , dlterer Mitarbeiter“? Die Definition, wer
als ,,dlterer Mensch® gilt, ist schwierig. Diese Schwierigkeit
wird auch durch die hohe Zahl an Begriftfen deutlich, welche
gebraucht werden, um die Gruppe der dlteren Menschen zu
beschreiben. Einige der am héufigsten genannten Begriffe
sind: Goden Ager, die Grauschlidfen, Master Consumers, Se-
nior Citizen, 55plus, Best Ager, usw. (vgl. Gassmann/Reep-
meyer 2006, 9).

Es ldsst sich nicht eindeutig genau in Lebensjahren beschrei-

ben, wann ein Mensch ,,dlter” wird. Die Angaben in der Lite-
ratur variieren von 45 iiber 50, bis zu 60 Jahren. Eine Mog-
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lichkeit der Anndherung an den Zeitpunkt, wann eine Person
Halter wird, ist die Beschreibung von Phasen im Lebenslauf
der Menschen. Das Leben ldsst sich in Entwicklungsphasen
einteilen. Ubereinstimmend werden in der Literatur grund-
sétzlich drei groBe Lebensphasen angegeben (vgl. Lievegoed
2001, 12). Die alteste Beschreibung findet man in einem chi-
nesischen Spruch: ,,Das menschliche Leben kennt drei Pha-
sen. 20 Jahre, um zu lernen, 20 Jahre um zu kdmpfen, und 20
Jahre, um weise zu werden.“

Die Einteilung in Lebensphasen kannten auch die alten Grie-
chen. Sie teilten das Leben in zehn regelméfBige Abschnitte
von je sieben Jahren ein, die jeweils unter dem Einfluss eines
bestimmten Planeten standen. Die Romer kannten fiinf Pha-
sen des menschlichen Lebens (vgl. Lievegoed 2001, 35).

Bernard Lievegoed, dessen Buch ,Lebenskrisen, Lebens-
chancen” (2001) ein unentbehrliches Standardwerk zu die-
sem Thema darstellt, schlieft sich der Einteilung der Phasen
des menschlichen Lebens in jeweils sieben Jahre an. Er weist
aber ausdriicklich darauf hin, dass keiner der Autorlnnen, die
den Lebenslauf in diese Phasen einteilen, meint, dass ,,sich
der Wechsel der Phasen an den jeweiligen Kalendertagen
vollzieht. Es sind Meilensteine, um die herum sich die indi-
viduelle Entwicklung eines Menschen bewegt. Aber es sind
doch MafBstdbe, die man anlegen kann, um wichtige Verén-
derungen zu erkennen® (vgl. Lievegoed 2001, 42).

Auch nach Glasl (2005, 2) lassen sich bestimmte Sieben-
Jahres-Schritte der Entwicklung feststellen. In diesem Bei-
trag wird dem Lebenszyklus der Siebener-Schritte gefolgt.
Somit werden hier Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter ab ei-
nem Lebensalter von 49 Jahren als ,,dlter* angesehen.

In den ersten 21 Lebensjahren nimmt der Mensch im We-
sentlichen aus der Welt auf, das ist die Lern- oder rezeptive
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Phase, dadurch wichst er in die ihn umgebende Welt hinein
(vgl. Glasl 2005, 4).

In altgriechischen Texten liest man schon, dass ,,die Jugend
von heute nichts mehr kann, sie ist verwohnt, verdient viel zu
viel, ist frech und hat keinen Respekt vor dem Alter”. (Lie-
vegoed 2001, 93) Diese Aussagen kommen uns auch heute
noch sehr bekannt vor!

Viele junge Menschen treten nach der Pubertt in das Berufs-
leben ein. Um das 18. Lebensjahr beginnt die Suche nach ei-
genen Werten und Idealen. Junge Menschen erkunden oft in
kdmpferischen Auseinandersetzungen ihre personlichen Zie-
le. Wenn sie nicht schon durch den Anpassungsdruck in der
Schule deformiert wurden, dulern sie ihre Kritik auch un-
umwunden. Dies nervt viele Erwachsene zwar, dieses Poten-
zial soll aber genutzt werden. In ernsthaften Gespréchen sol-
len die jungen Leute dazu eingeladen werden, kritische Be-
obachtungen zu duflern. Es verletzt nicht nur die Jugendli-
chen, sondern schadet auch der Organisation, wenn die Ga-
ben der Jungen nicht respektiert und genutzt werden (vgl.
Glasl 2005, 2).

In der frithen Erwachsenheit (21 bis 28 Jahre) setzen sich die
Menschen mit ihrer Umwelt und mit den eigenen Moglich-
keiten, Verhaltensweisen und Grenzen auseinander. Sie wer-
den in der Welt tdtig und machen ihre Erfahrungen. Das ist
die aktive oder expansive Phase. In dieser Periode besteht die
Gelegenheit, soziale Fahigkeiten zu entwickeln, die vor allem
in der nichsten Phase wichtig werden.

In diesem Lebensabschnitt sollen moéglichst viele berufliche
Stationen absolviert werden, die unterschiedlichsten Heraus-
forderungen sollen angenommen werden. Viele Abteilungs-
kulturen und Fihrungsstile sollen kennen gelernt werden.
Wobei darauf zu achten ist, dass jemand noch in der entspre-

194



chenden Abteilung die Auswirkungen des eigenen Handelns
zu spiiren bekommt. Vor dem Wechsel in eine andere Abtei-
lung sollte eine ehrliche Reflexion der Erfahrungen stattfin-
den. So wird das Erlebte zur Erfahrung und die ,,Lehr- und
Wanderjahre” tragen Friichte (vgl. Glasl 2005, 3).

Die Personlichkeit eines Menschen befindet sich ab dem 30.
Lebensjahr in einem relativ stabilen Zustand. Das bedeutet
aber nicht, dass dies nun auf Dauer so festgeschrieben ist. Es
gibt Entwicklungen, die ab dem 40. Lebensjahr gern als Mid-
life-Crisis beschrieben werden (vgl. Schwarz 2005, 91).
,Midlife-Crisis: bildungssprachlich fiir krisenhafte Phase et-
wa in der Mitte des Lebens, in der der Betroffene sein bishe-
riges Leben kritisch iiberdenkt und gefithlsméBig in Frage
stellt™. (Brockhaus 1998, 608)

Der Mensch befindet sich in dieser Lebensphase vor einem
Scheideweg, besonders was seine geistige Entwicklung be-
trifft. Entweder nimmt diese mit den biologischen Funktio-
nen ab, oder sie steigt zu vollig neuen Bereichen empor. Dort
konnen schopferische Krifte geweckt werden, die einen
zweiten Hohepunkt der menschlichen Schaffenskraft ermog-
lichen. Diese geistigen Hohepunkte werden dann um die Mit-
te der Fiinfzigerjahre erreicht und halten in manchen Fillen
bis weit in die Siebzigerjahre hinein an. Die Basis dafiir wird
aber in den Vierzigern gelegt und liegt in den Hénden jeder
einzelnen Person, je nachdem, fiir welche Richtung sie sich
auf diesem Scheideweg entscheidet (vgl. Lievegoed 2001,
81).

Die Phase der ,,Reife (42 bis 63 Jahre) gibt die Moglichkeit,
fiir einen sozialen Zusammenhang verantwortlich zu sein,
etwas zu schaffen und andere dabei zu férdern. Es entwickeln
sich vor allem konzeptive und kreative Féhigkeiten weiter.
Diese Phase wird auch soziale Phase genannt.
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Gegen Ende der Vierzigerjahre schwicht sich die Midlife-
Crisis allméhlich ab. Nun hat man das Neue gefunden — oder
nicht. Wenn nicht, dann werden die kommenden Phasen zu
einer ins Tragische abgleitenden Lebenslinie. Der Mensch
stiirzt sich dann immer mehr in seine Arbeit. Jeder begabte
jingere Mensch in der expansiven Phase seines Lebens wird
als Bedrohung empfunden. Immer o6fter meint man, man
miisse auf seinen sich aus Rang und Stellung ergebenden
Rechten bestehen, das heiflit: Man klammert sich an seine
nominelle Position (vgl. ebd. 92).

Wenn man aber das Neue gefunden hat, wenn man die Krise
der Vierzigerjahre tiberwunden hat, sind die Fiinfzigerjahre
eine Art Befreiung. Der Horizont wird weiter, das Leben
wird interessanter, der Abstand zu den kleinen, alltdglichen
Problemen wird gréBer. Man interessiert sich jetzt mehr fiir
allgemeine Planungs- und Fiihrungsprobleme. Man empfin-
det eine ungekannte und tiefe Freude, wenn man junge Men-
schen in der expansiven Phase ihres Lebens wachsen sieht.
Aus solch einer Haltung kann man jungen Menschen mit Rat
und Tat zur Seite stehen. Und wird von ihnen auch akzep-
tiert. Ein Mensch, der sich kontinuierlich entwickelt, erreicht
Mitte fiinfzig einen zweiten, schopferischen Hohepunkt. Er
kann seine Erfahrungen tiberschauen und einordnen, und er
ist noch vital genug, sie in seine Arbeit einzubringen (vgl.
ebd. 93f).

Dann kommen die Sechzigerjahre. Nur nicht zu spit aus dem
Geschift aussteigen! Man sollte die Moglichkeit verkiirzter
Arbeitszeit oder frithzeitiger Pensionierung niitzen und eine
neue Aufgabe vorbereiten (vgl. Lievegoed 2001, 140). Wenn
dann noch das Motto gilt ,,keep the man on the move®, kann
man die Friichte eines bewegten Lebens ernten. Denn auch
im Alter, in der geistigen Phase, gibt es Entwicklungsmog-
lichkeiten durch Verinnerlichung und Vertiefung des Wis-
sens und der Lebenserfahrung (vgl. Sassen 2006, 3).
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Die letzte Phase scheint auch von groBer potenzieller Bedeu-
tung fiir die erste zu sein. Sie hat Auswirkungen auf die nach-
folgenden Generationen. Durch die Begegnung mit alten
Menschen werden Kinder lebendiger Kulturen in besonderer
Weise zur Nachdenklichkeit angeregt. Wenn in Zukunft ho-
hes Alter zum erwartbaren Faktor wird, sollten wir uns Ge-
danken machen, wie der Austausch zwischen Alter und Ju-
gend, zwischen Anfang und Ende, erfolgen kann. Die Jugend
kann vom Alter lernen. Ein Gefiihl von Riickschau und Zu-
sammenfassung des Lebens kann moglicherweise eine aktive
Vorbereitung und Vorschau auf das Sterben moglich machen.
Fiir dies alles ist Weisheit das richtige Wort (vgl. Erikson
1988, 80).

Zum Trost: ,,Eine Studie bewies, dass diejenigen, die das Al-
ter fiir eine erfiillte Phase ihres Lebens ansahen und iiber &lte-
re Menschen positiv dachten, im Schnitt siebeneinhalb Jahre
langer lebten als diejenigen, die vom Alter nichts erwarte-
ten.* (Schirrmacher 2004, 29)

Motivation

»Movere®, ,bewegen”, ,in Bewegung versetzen®, ,Beweg-
grinde*: Diese Kernbegriffe, die sich in allen Definitionen
von Motivation wiederfinden, weisen darauf hin, dass Men-
schen durch Motivation angehalten werden sollen, sich in ei-
ne bestimmte Richtung zu bewegen, ein bestimmtes — er-
wiinschtes — Verhalten zu zeigen. Besonders auch in der be-
ruflichen Welt, diese bildet den Mittelpunkt der Betrachtun-
gen in der vorliegenden Arbeit, trifft man unentwegt auf den
Motivationsbegriff. Es wird als Kernaufgabe von Vorgesetz-
ten und Fithrungskriften angesehen, fiir die Motivation der
MitarbeiterInnen zu sorgen.
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Aber konnen Menschen andere motivieren? Ist es wirklich
eine Kernaufgabe von Fithrungskriften, fir die Motivation
der anderen zu sorgen, sie zu motivieren? Die bekannt kriti-
sche Stimme von Sprenger sagt, dass Fiihrungskrifte Ver-
antwortung flir etwas iibernehmen, das gar nicht in ihrer Zu-
standigkeit liegt: die Motivation ihrer MitarbeiterInnen (vgl.
Sprenger 2002, 137).

Es wird davon ausgegangen, dass MitarbeiterInnen bereits in-
trinsisch — von sich selbst aus — motiviert sind, das heif3t,
dass sie keiner Motivation von Aullen bediirfen. Hauptaufga-
be der Fithrungskrifte ist es, diese Motivation aufrecht zu er-
halten. Nur so kann Demotivation vermieden werden. So ge-
nannte Motivationsbarrieren manifestieren individuelle, zwi-
schenmenschliche sowie organisationale Hemmfaktoren,
welche die Leistung und das Engagement von MitarbeiterIn-
nen einschrinken. Diese Motivationsbarrieren gilt es zu ver-
hindern (vgl. Wunderer/Kiipers 2003, 22).

Eine von Wunderer und Kiipers (2003) durchgefiihrte Befra-
gung (siche Tabelle 1) von insgesamt 251 Fiihrungskréiften
verschiedener Mittel- und GroBunternehmen aus Deutsch-
land, der Schweiz und Osterreich ergab folgende Reihung
potenzieller Motivationsbarrieren. Diese verweisen auf mog-
liche Demotivation, sie werden als Faktoren angesehen, die
die Motivation beeinflussen kénnten:
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Tabelle 1: Ergebnis der empirischen Untersuchungen zu potenziellen

Motivationsbarrieren

Gesamt-
Rang Potenzielle Motivationsbarriere nennungen

(N=193)
1 Arbeitsinhalt 103 (43,9 %)
2a Verhiltnis zum direkten Vorgesetzten 46 (19,2 %)
2b Verhiltnis zu Teamkollegen 46 (19,2 %)
2¢ Einfliisse auf das personliche Leben 46 (19,2 %)
3a Anerkennung 40 (16,7 %)
3b Organisationskultur 40 (16,7 %)
4 Identifikation — Motivation 37 (15,4 %)
5 Perspektiven 35 (14,6 %)
6 Verantwortung 27 (11,3 %)
Ta Unternehmens-, Personalpolitik 17 (7,1 %)
7b sonstige Motivationsbarrieren 17 (7,1 %)

Ressourcen 15 (6,3 %)

9 Honorierung 13 (5,4 %)
10 Arbeitskoordination 12 (5,0 %)
11 Verhiltnis zum héheren Management 8 (3,3 %)
12 Arbeitsdurchfiihrung 6 (2,5 %)
13 Verhiltnis zu anderen Abteilungen 5 (2,1 %)

(Quelle: Wunderer/Kiipers 2003, 181)

Als die mit Abstand wichtigste mogliche Barriere erwies sich
in dieser Untersuchung der Arbeitsinhalt. Bemerkenswert in
diesem Zusammenhang ist, dass Honorierung, also Gehalt,
erst an neunter Stelle genannt wird.

An zweiter Stelle wird in dieser Untersuchung das Verhéltnis
zum direkten Vorgesetzten genannt. Dies wird auch in Unter-
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suchungen von Sprenger bestitigt, in denen der Faktor ,,Be-
ziehung zum direkten Vorgesetzten” insgesamt fiir 56 % aller
Félle von Demotivation verantwortlich gemacht wird (vgl.
Sprenger 2002, 210).

Das wahrgenommene Vorgesetztenverhalten beeinflusst in
besonderer Weise das Mitarbeiterverhalten, insbesondere was
eine demotivierte Einstellung anbelangt. Was ist aber demo-
tivierendes Fiihrungsverhalten?

Fehlerquellen im Fiihrungsverhalten:

Einsame oder autoritdre Entscheidungen und Anweisun-
gen sowie fehlende Mitwirkungsmoglichkeiten der Mit-
arbeiterInnen (z.B. hinsichtlich Ziel- und Sollvorgaben)
Launenhaftigkeit, Willkiir und Schikane, unfaire Aufga-
benstellungen, ungerechte Bevorzugung einzelner Mitar-
beiterInnen (u.a. bei Lob, Kritik oder Férderung)
,Uberkontrolle durch Misstrauen als Grundphilosophie
(daher kein Vertrauensvorschuss)

Kompetenzriuberei (Eingriffe ins Aufgabenfeld, Uber-
gehen von Absprachen)

Keine oder unzureichende Delegation oder Konsultation
aus mangelndem Vertrauen

Ideen und Anregungen und Vorschlidge der Mitarbeite-
rlnnen werden ohne iiberzeugende Begriindung abgewie-
sen

Unqualifizierte Kritik und keine oder unzureichende An-
erkennung

Mangelnde Gespriachs- und Diskussionsbereitschaft oder
Verstindnis gegeniiber personlichen Problemen und
Schwierigkeiten der MitarbeiterInnen

Schlechtes Informationsverhalten und Kommunika-
tionsfehler (vgl. Wunderer/Kiipers 2003, 247)
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Fiihrung

Angesichts der Bedeutung, die Fithrung fiir die Motivation
der Mitarbeiter hat, dréngt sich die Frage auf, wie man richtig
fiihrt. ,,Man sieht sie férmlich vor sich, diese Fithrungskrifte,
wie sie dasitzen und den lieben langen Tag nichts anderes
tun, als mit Fernrohren in die inneren Milchstraen ihrer Mit-
arbeiter zu blicken. Mehr oder weniger unauftillig beobach-
ten sie, auf welcher ,Bediirfnisebene’ diese gerade sind.”
(Sprenger 2002, 51)

Gleich vorweg: ,Es gibt keine goldene Fiihrungsregel!”
(Sprenger 2000, 285)

Das traditionelle Fiithrungsprinzip setzte auf Tugenden wie
Fleifl und Disziplin, auch auf hartes Durchsetzen der eigenen
Macht. Definitionen von Fiithrung lauteten etwa so: Fithrung
ist die zielgerichtete Beeinflussung von MitarbeiterInnen, im
Unternehmen tétig zu sein (vgl. Lohner 2005, 17).

Modernere Betrachtungen definieren Fithrung mit: Gemein-
sam mit Gefiihrten die gestellten Arbeiten bewiltigen. In der
Gegenwart heilit es oft: Fithren bedeutet, dass Menschen an-
dere Menschen auf unterschiedliche Weise beeinflussen —
immer mit dem Ziel, Vertrauensfelder aufzubauen (vgl. Loh-
ner 2005, 17).

Fiir dltere Menschen ist das Fiithrungsverhalten der Vorge-
setzten sehr wichtig. Dabei kommt es weniger auf den Fiih-
rungsstil an, den die Fithrungskraft anwendet, denn: ,,Fiih-
rungsstil ist nicht wichtig.” (Malik 2000, 141) ,,Nachdem
auch ich ein Jahrzehnt lang Fithrungsstil fiir etwas Wichtiges
gehalten habe, bin ich mittlerweile zu der Uberzeugung ge-
langt, dass er in Wahrheit nicht wichtig ist — jedenfalls bei
weitem nicht so wichtig, wie die unzéhligen Biicher und Un-
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tersuchungen zu diesem Thema glauben machen wollen.”
(Malik 2000, 141)

Man kann autoritir das Falsche machen, aber man kann eben
auch kooperativ das Falsche tun. Autoritdr, aber in den Re-
sultaten richtig ist besser als kooperativ, aber falsch.

Altere Mitarbeiterlnnen haben ihre besonderen Stirken. Als

wesentliche Stidrken werden genannt (vgl. Wirtschaftskam-

mer 2006, 8):

e groBes Erfahrungswissen, Uberblick, Erkennen von Ge-
samtzusammenhéingen

e cin hohes Mal3 an Fertigkeiten und Geiibtheit, Qualitéts-
bewusstsein

e Urteils- und Entscheidungsfiahigkeit in kritischen Situa-
tionen

e Problemlosungsfihigkeit, Gelassenheit und Ausgegli-
chenheit

e Verantwortungsbewusstsein, Arbeitsdisziplin

e Loyalitit gegeniiber dem Arbeitgeber.

Die Einfithrung und Umsetzung von Methoden eines Alters-
managements und einer alternsgerechten Arbeitswelt hdngen
im Wesentlichen von der Einstellung der Schliisselpersonen
im Unternehmen ab und das sind nun mal die Fithrungskraf-
te.

Altersmanagement bezogen auf die Stirken der dlteren Be-
legschaft kann folgende Handlungsfelder beinhalten (vgl.
Wirtschaftskammer 2006, 11£f):

e Die Kompetenzen der MitarbeiterInnen sollen im Zeit-
verlauf steigen. Zu vermeiden sind ,,Spezialisierungsfal-
len“. Altere MitarbeiterInnen sollten mit ,,Neuem* neu-
gierig gemacht und mit neuen beruflichen Herausforde-
rungen konfrontiert werden.
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Nutzen von teilnehmerInnenorientierten Lernformen, in
denen Wissen der Alteren eingebracht werden kann und
soziale Aspekte eine besondere Rolle spielen.

Lernen in generationsiibergreifenden Team:s.

Betriebliche Gesundheitsférderung ist — gerade im Hin-
blick auf Altere — ein Instrument der MitarbeiterInnen-
bindung. Sie erhoht die Lebensqualitit der Alteren, ver-
bessert das Betriebsklima und fiithrt so zum notwendigen
Vorsprung im Wettbewerb.

Durch altersgemischte Teams wird die Weitergabe von
Erfahrungswissen an Jiingere gesichert. Altere kénnen
Jingere als MentorInnen foérdern und fordern. So kommt
es zum idealen Wissenstransfer im Unternehmen.

Der Arbeitsablauf soll die Moglichkeit zum eigensténdi-
gen Entscheiden in zeitlicher und inhaltlicher Hinsicht
bieten, Moglichkeit der Balance von Beruf und Freizeit.
Ergénzung arbeitsplatzbezogener Qualifikation durch be-
rufliche Fortbildung.

Entsprechende Schulung von Fiihrungskriften in Bezug
auf das Altersmanagement.

Verzicht auf altersdiskriminierende Mechanismen bei der
Personalauswahl.

Gestaltung flexibler Arbeitszeiten bzw. neuer Dienst-
und Schichtpléne.

Neben ihren Stirken haben éltere MitarbeiterInnen aber auch
besondere Bediirfnisse. Als spezifische Bediirfnisse alter
werdender Mitarbeiterlnnen gehen aus Untersuchungen im-
mer wieder die folgenden hervor:

angepasste Arbeitszeiten

Einsichtigkeit des Sinns der Arbeit

Gleichbehandlung bzw. Fairness bei Befoérderungen und
der Weiterbildung

respektvolles Fithrungsverhalten der Vorgesetzten
angepasste Arbeitsumgebung
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Abbau von Vorurteilen aufgrund des Alters (vgl. Winkler
2005, 148ff).

Welches Fithrungsverhalten kann dazu beitragen, diese Be-
diirfnisse zu befriedigen, um eine langfristige Arbeitszufrie-
denheit und Leistungsbereitschaft zu erreichen (vgl. Laufer
2005, 70f).

MaBnahmen zur Befriedigung von MitarbeiterInnenbediirf-
nissen nach Wertschitzung:

individuelle BegriBung der Mitarbeiterlnnen per Hand-
schlag und mit Namen

Namensschilder zur Anbringung an Kleidung oder Zim-
mertir

Gratulation zu personlichen Anlédssen (Geburtstag, Hoch-
zeit, Jubildum)

Respektieren personlicher Weltanschauungen oder Wert-
vorstellungen

verantwortungsvolle und herausfordernde Aufgabenstel-
lungen

Erfragen von Meinungen, Vorschldgen und Wiinschen
Einrdumen von Eigenverantwortung und Entscheidungs-
befugnis

verbales Anerkennen positiver Arbeitsergebnisse
Pramien bzw. Zulagen fiir tiberdurchschnittliche Leistun-
gen

Erwirken von Beférderungen oder Héhergruppierungen
Belohnungen durch Arbeitserleichterungen und kleine
Vergiinstigungen

verdienstvollen Mitarbeiterlnnen herausgehobene Auf-
gaben ermoglichen

MaBnahmen zur Befriedigung von Mitarbeiterlnnenbediirf-
nissen nach Selbstverwirklichung:

Freirdume fiir kreative Aktivititen
Unterstiitzen von Eigeninitiativen
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e Verzicht auf zu einengende Arbeitsanweisungen

e Arbeitsraum- und Arbeitsplatzgestaltung durch die Mit-
arbeiterInnen selbst

e Wiirdigung von Verbesserungsvorschligen (auch nicht
realisierbaren)

e Vorschlige von Betreffenden selber verwirklichen, er-
proben lassen

e Tolerieren ausgefallener Kleidung oder Frisur soweit ver-
tretbar

e Sonderauftrige entsprechend personlichen Féhigkeiten,
Vorlieben

e Zulassen individueller Arbeitszeiteinteilung

e Berticksichtigung von individuellen Weiterbildungswiin-
schen

e Unterstiitzen von Betriebsrats- und gewerkschaftlichen
Tatigkeiten

o Erleichtern ehrenamtlicher Tétigkeiten (Sozialarbeit, po-
litische Amter)

Zusammenfassung

Bedingt durch die niedrigen Geburtenraten einerseits und die
langere Lebenserwartung der Bevolkerung andererseits wird
es in Zukunft notwendig sein, dass sich mehr &ltere Men-
schen auf dem Arbeitsmarkt befinden. Sollte dies nicht der
Fall sein, werden die heute schon intensiv diskutierten The-
men ,,Finanzierung der Pensionen” sowie ,,FacharbeiterIn-
nenmangel“ zu problematischen Entwicklungen fiihren.

Auch die Menschen, die sich in der Lebensphase der ,,dlteren
MitarbeiterIlnnen befinden, haben bestimmte Stérken,
Schwichen und Bediirfnisse. Um einerseits dem Menschen
das Arbeitsleben so attraktiv wie méglich zu machen und an-
dererseits seine Leistungsfihigkeit auch im Interesse der Un-
ternehmen zu erhalten, werden besondere Mallnahmen not-
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wendig sein, zu denen eine der wesentlichsten ein ,,altersge-
rechtes Fithrungsverhalten® ist.

Der Fiithrung ilterer kann kein eindeutiger Fiithrungsstil zu-
geordnet werden. Alle MitarbeiterInnen, besonders auch ,,il-
tere MitarbeiterInnen® sind sehr individuelle Personlichkei-
ten. Entsprechend individuell ist daher das Fiithrungsverhal-
ten gegeniiber dlteren Mitarbeiterlnnen zu gestalten. Wenn
ein Fithrungsstil genannt werden kann, dann ein sehr ,,indivi-
dueller, auf die einzelne Person abgestimmter Fithrungsstil®.

Dariiber hinaus konnen den Fiihrungskriften aber doch be-

stimmte Verhaltensweisen gegeniiber dlteren MitarbeiterIn-

nen empfohlen werden. Als wesentliche Punkte sind anzu-
fithren:

e Esist eine Basis zu schaffen, dass édltere Mitarbeiterlnnen
soweit wie moglich Eigeninitiative und Selbstbestim-
mung entwickeln kdnnen.

e Aufgrund ihrer Erfahrungen ist édlteren Mitarbeiterlnnen
Wertschitzung und Anerkennung entgegenzubringen.

e Die Stiarken élterer Mitarbeiterlnnen sind festzustellen
und soweit wie moglich in der Ausgestaltung der Ar-
beitsinhalte zu berticksichtigen.

e Fihrungskrifte sollen sich mit ,,Altersmanagement™ aus-
einandersetzen, das bedeutet, die Stirken, Schwichen,
Bediirfnisse der dlteren kennen lernen und ihr Fithrungs-
verhalten den entsprechenden Erfordernissen anzupassen.

e Fihrungskrifte sollen eine Basis schaffen, dass das Er-
fahrungswissen dlterer Mitarbeiterlnnen an jiingere Mit-
arbeiterInnen weitergegeben werden kann.

e Klischees und Vorurteile gegeniiber dlteren Mitarbeite-
rlnnen sind abzubauen, da man diese nicht verallgemei-
nern kann und jede Person individuell zu betrachten ist.

Die Umsetzung dieser Fiihrungsempfehlungen beinhaltet ei-
ne Reihe von wichtigen Themen, die individuell auf die &lte-
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ren MitarbeiterInnen, aber auch auf die Situation im jeweili-
gen Unternehmen abzustimmen sind. Viele Einzelaktivititen
sind notwendig, um diese Empfehlungen umsetzen zu kon-
nen. Deren detaillierte Schilderung wiirde aber den vorgese-
henen Rahmen dieser Arbeit tibersteigen, daher sind sie in
den einzelnen Unternehmen spezifisch abgestimmt zu disku-
tieren. Weitergehende Diskussionen kénnen auch gerne in
einem Weblog1 gefuihrt werden.

! www.bestager.blogspot.com
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Sol Haring

Die alte Frau existiert nicht. Ein Augen-
blick in der Analyse des Alternsbegriffs
und dessen Bedeutung fiir individuelle
Bildungsprozesse

“«

,,Sie werden lachen, ich bin nicht alt.

Einleitung

Wie und unter welchen Bedingungen existiert Altern? Wer
hat fiir was das richtige Alter? Wann ist der Alte alt? Oder
weshalb ist ,,die Alte” beinahe ein Schimpfwort? Altern kann
beschrieben, erklirt und erzdhlt werden, dabei entwickelt die-
ser Begriff einige Spielarten, ist dehnbar, manchmal starr und
bockig, dann wieder verfliissigt und unkonkret. Alternswis-
senschaftliche Ansédtze konnen mit Forschungsperspektiven
wie der Gender- und Biografieforschung verglichen werden.
Der Begriff Altern und seine Bedeutungszuschreibungen
werden in diesem Beitrag mehrmals in Frage gestellt. Dem
Wort Altern geht es an den definitorischen Kragen. Was Al-
tern und Alt sein bedeutet, dariiber gibt es viele Forschungs-
und Alltagsmeinungen. Warum auch nicht? Diese Meinun-
gen sind wichtige Erfahrungswerte fiir die weitere Zukunfts-
planung des Individuums. Die eigenen Weltanschauungen
entstehen aus den Alltagsbeobachtungen und deren Reflexio-
nen. Soziologische, Erziechungswissenschaftliche, Psycholo-
gische Fragen werden fachspezifisch beantwortet, doch gibt
es verbliiffende Ahnlichkeiten mit dem Alltagsdiskurs. Die
Uberschneidungen dieser Ansichten lassen sich in den Me-
dien gut ablesen, werden nicht zuletzt von diesen reprodu-
ziert und dann da und dort als individuelle Erfahrungen wie-
dergeboren.
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So manche Familiengeschichten, deren Dynamiken und Er-
zdhlkontexte jede Biografie einer beriihmten Personlichkeit
in den Schatten stellen, sind eigene Erfahrungen in limitierter
Auflage und was die Forschung daraus macht, sind diese
Prozesse zu sammeln, zu katalogisieren und in einen For-
schungskontext einzuordnen. Immer stellt sich die Frage:
Was kann daraus abgeleitet werden? Und eine Hoffnung be-
schleicht die neugierige Forscherin, ndmlich, dass dabei ei-
nen neue Frage entsteht, die zu einem neuen Blickwinkel
fithrt.

Die gerontologische Forschung behandelt vor allem zwei
Themen, das eine ist der Versuch, Altern zu definieren, das
andere ist der Versuch, diese Definitionen wieder zu ent-
schirfen. Dahinter zu kommen, was Altern nicht ist oder was
es ist, verstellt den Blick. Zwischen Altern als Peak-
Performance’ und der Pflegebediirftigkeit in hochster Pflege-
stufe ist einiges an Raum, der mit Annahmen und Klischees,
Verallgemeinerungen und Gesetzen gefiillt werden kann. Ge-
ro kommt von Greis und Greis kommt von Grau. Damit ist
die Gerontologie die Lehre iiber das graue Haar, die Men-
schen mit grauem Haar.

Wenn Altern existieren wiirde, dann wire es ein Konglome-
rat aus Grundannahmen und Sichtweisen, sowie Bedeutungs-
zusammenhéngen und Deutungsmustern unsere vielschichti-
gen Lebenswelten prigend. Die gerontologische Forschung
zielt heute darauf ab, den Menschen das Erreichen eines ho-
hen Alters ohne psychische und physische Beeintréchtigun-

! Zum Beispiel: Der élteste Ironmanfinisher, der 82-Jshrigige Kalifornier
Norton Davey berichtet, dass er sich beim Start wie ein 28-Jahriger gefiihlt
hat, http://www.3athlon.de/news/2000/11/aeltersterfinisher.php, 20. 04.
2007.

Die Idee des Alterns als Peak-Performance fiihre ich in meiner Dissertation
weiter aus: Altern als biografischer Bildungsprozess. Eine Analyse zur -
Rede tiber das Altern - am Beispiel der Alternskonstruktionen in den Le-
bensgeschichten von Kiinstlerinnen und in der Gerontologie (2003).
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gen, unter groftmoglichem Wohlbefinden zu ermdoglichen
(vgl. Wahl/Tesch-Romer 2000, 3). Geragogik, die pddagogi-
sche Seite der Gerontologie wurde als Begriff von Paul Bal-
tes geprdgt. Ein GenieBer wird ihm im Psychologie Heute
(Schaefer 2/2007, 38) nachgesagt, er, der leider letztes Jahr
mit nur 67 Jahren verstorben ist. Er hat nicht nur wissen-
schaftlich gearbeitet sondern auch viele Hobbys gepflegt. Er
war der Vater der Berliner Altersstudie (1996). Sein Streben
war, Arbeit und Freizeit ideal miteinander zu verbinden.
»Das Abenteuer Leben durch Synergien voranzutreiben,
nannte er das“ (ebd. 39) und zum Thema dltere Arbeitnehme-
rInnen: Was Fachwissen und soziale Kompetenz angeht, ste-
cken éltere Menschen die Jungen sogar gelegentlich in die
Tasche. Abgesehen davon hielt er es sogar fiir die Essenz ei-
nes erfolgreichen Lebens, sich immer wieder neue Biirden
aufzuladen.

Es sind viele Verpflichtungen, die Menschen nach dem 45.
Lebensjahr eingehen: Finanzielle und soziale Versorgung der
Familie, Pflege von Familienmitgliedern, Aufrechterhaltung
der Sozialkontakte; hinzukommen weitere Zuverdienst-
moglichkeiten und ehrenamtliche Titigkeiten. Unter Um-
stdinden muss man sich noch mit einer eigenen Erkrankung
befassen. Es ist die Kombination und Kumulation der Ver-
pflichtungen, die unterschiedlich ist, je nach Geschlecht, je
nach kulturellem Hintergrund, Bildungsstand und der person-
lichen Einstellung.

Ziemliche starke alte Frauen

Was als individuelles Umgehen mit der Biografie gesehen
wird, hat viel mit dem Kontext (Bedingungen) zu tun, in dem
die Biografie gelebt wird. Frauen- und Minnerleben unter-
scheiden sich voneinander, werden laut Alheit (1994) immer
unterschiedlicher, dennoch gibt es keine eindeutigen Verlédu-
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fe. Alheit lehnt sich an Fritz Schiitzes Prozessstrukturen und
kognitive Figuren an. Die Biografietrdgerin hat, trotz allen
gesellschaftlichen Finfliissen, die Biografie selbst in der
Hand zuhaben, zumindest mit ihr alleine dazustehen. Aus der
Auseinandersetzung mit der eigenen Biografizitdt entstehen
transitorische Bildungsprozesse. Uberginge in neue Lebens-
abschnitte verdndern die Qualitdt des Selbst- und Weltbe-
zugs, verdndern das Subjekt und seinen Kontext nachhaltiger
als herkémmliche Lernprozesse, in denen Wissen in einem
stabilen Kontext zu vermitteln versucht wird (vgl. Alheit
1994, 47).

Die Allrounderin

Ich wurde von Gertrud Simon, gerade pensionierte Professo-
rin und nach wie vor Leiterin des Universitétslehrganges fiir
Interdisziplindre Gerontologie gefragt, ob sie mich an ihrer
Stelle fiir die Einladung auf das Podium der Fachtagung ,,Ar-
beitsleben 45plus® in Klagenfurt vorschlagen konnte. Ar-
beitsleben 45+ ist ja eigentlich kein gerontologisches Thema
in dem Sinne, da 45 bisher kaum zu den gerontologischen
Alterszielgruppen gezdhlt wurde. Urspriinglich wollte Ger-
trud Simon selbst zur Tagung fahren. Doch das Reisen hat sie
reduziert, ihrem Ehepartner zuliebe, der krankheitsbedingt
viel zuhause ist und auch ihre Betreuung benétigt. AuBBerdem
brauchen sie auch die Enkerl. Nach der Pensionierung ist es
erst richtig losgegangen mit den verschiedenen Einladungen
und Auftrigen. Eine Professorin Mitte 60 ist rundum be-
schéftigt, mit Teilzeitarbeit, Betreuung der Familiemitglieder
und ehrenamtlichen Tétigkeiten. Thr eigenes Altern kann in
dieser Phase keinen Energieverlust bringen, denn es wird viel
mehr Energie benétigt als in der vorherigen Phase, mit er-
wachsenen Kindern — ohne Kindeskinder und mit einem ge-
sunden, aktiven Partner.
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Der ULIG — wie die Ausbildung zur Akademischen Geronto-
login/zum Akademischen Gerontologen genannt wird — bietet
nicht nur Grundlagen fiir ein interdisziplindres Wissen in der
Gerontologie, sondern auch ein Netzwerk von denjenigen,
die schon frith an eine innovative Weiterbildung in ihrem
Fach gedacht haben. Dass die Auseinandersetzung mit ver-
schiedenen Altersgruppen und Berufgruppen nicht immer
leicht ist, wissen diese Studierenden natiirlich von ihren Be-
rufen. Aber dass die Hierarchien reflektiert werden konnen,
wenn Zeit zum Denken gegeben wird, das erfahren eben nur
wenige. Gertrud Simon ist im April 2007 fur ihre Leistungen
in der Gerontologie und Erwachsenenbildung zur Biirgerin
der Stadt Graz ernannt worden.

Das Role Model

Ursula Lehr war in Graz — im Mérz 2007. Sie ist tiber 70. Ei-
ne aparte Frau, gut auf den Vortrag vorbereitet, sie verwendet
eine Prasentationssoftware fiir ihre Folien. Thren Vortrag be-
kommen die TeilnehmerInnen gleich als ,,Portable Document
Format“ (pdf) Datei gemailt — falls erwiinscht. Das kann sie
nicht als Kind gelernt haben, auch nicht als 45-Jahrige. Frau
Professor Lehr war ca. 55, als das pdf erfunden worden ist
und richtig populér ist es erst spiter auf die PCs gekommen
Mitte/Ende 90. Der Lifelong Learning/Lebenslange Lernef-
fekt ist direkt spiirbar. Lehr lernt lebenslang.

Heute ist man/frau mit 45 alt. In ihrem Vortrag sagt sie: ,,Bis
35 z&hlt man zur Jugend (in allen Parteien), mit 45 ist man
Lalterer Arbeitnehmer* und mit 50 greift die Seniorenwirt-
schaft nach einem. Wir sind eine Gesellschaft ohne Lebens-
mitte. (...) ,, Wir miissen unsere Lebensldufe anders konzipie-
ren, sie an die viel lingere Lebenserwartung anpassen!‘
(Schirrmacher) (...) ,,Indem wir das Altern umdefinieren, hel-
fen wir unseren Kindern mehr als dadurch, dass wir stidndig

215



um die verpassten Geburten von 1984 weinen. Die hat es
nicht gegeben® (Lehr 2007, 5).

Ursula Lehr, iiber 70, seit mehr als 30 Jahren aktive Wissen-
schaftlerin, maB3geblich an der gerontologischen Forschung
beteiligt und vernetzt. ,,Zunéchst ist zu bedenken: Altern ist
ein lebenslanger Prozess. Wie wir uns als Kind, als Jugendli-
cher, als junger Erwachsener verhalten, das beeinflusst unse-
ren Alternsprozess im Seniorenalter. Jeder Einzelne hat alles
zu tun, um moglichst ,,gesund* und kompetent alt zu werden.
Damit erhoht er nicht nur seine eigene Lebensqualitédt im Al-
ter, sondern auch die seiner Angehérigen, seiner Familie —
und spart letztendlich der Gesellschaft Kosten. — Aber auch
die Gesellschaft sollte sich hier verantwortlich fithlen und
Moglichkeiten zu einem gesunden, kompetenten Altern
(Sportangebote, Weiterbildungsangebote, Volkshochschul-
kurse, entsprechende Umweltgestaltung wie Verkehrsanbin-
dung, Unterstiitzung beim Ehrenamt, usw.) aufzeigen und
fordern.* (Lehr 2007, 19)

Die 48-Jihrige

Sie ist eigentlich eher eine ruhige Frau, wenn man sie nicht
kennt, kann man das zumindest annehmen. Einmal vor ein
paar Jahren, mitten im Vortrag eines Gerontologen, steht sie
plotzlich auf und verschafft sich Luft. Mit lauter und klarer
Stimme verkiindet sie, dass sie sich so einen Blodsinn nicht
anhoren will. Sie setzt sich vehement fiir die Alten ein, die in
dem Vortrag bevormundet wurden. Annemarie Appl ist aka-
demische Gerontologin und arbeitete bis vor kurzem als Leh-
rerin fir Gesundheitsberufe. Die zukiinftige Gesundheitsma-
nagerin — im Alter der Zielgruppe dieser Tagung — bereitet
sich jetzt auf ihre Selbststindigkeit vor. Gemeinsam mit
Mag. Alexander Popper (akademischer Gerontologe und P&-
dagoge sowie Kiinstler) bietet sie gerontologische Beratung
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und Konzipierung fiir Betriebe, Firmen und Projekte an. Sie
schreibt gerade an ihrer Diplomarbeit iiber éltere Arbeitneh-
merlnnen.’

Die 88-Jihrige

Erika Horn, Professorin, Lehrende, Trainerin und vor allem
Gerontologin der ersten Stunde forscht seit den 1960-er Jah-
ren tiber die Bedeutungen von Altern. In ihrer Forschung
stiitzt sie sich auf Theorien von Leopold Rosenmayr und Ur-
sula Lehr (Horn 1996). Thr Credo lautet, Altern ist ein Pro-
zess, mit vielen Ubergingen zu sehen. Das Alter und Altern
wurde bisher von der Gerontologie sehr positiv gezeichnet
und ist eigentlich auch eine Abfolge von Verlusten, die Zu-
gewinne darin zu erkennen sei wohl eine Kunst (vgl. ebd.).

Erika Horn hat mir erzihlt, dass sie frither immer bis tief in
die Nacht lesen konnte und dass sie den Verlust dieser Fa-
higkeit sehr schmerzlich empfindet. Sie sei sogar {iber einem
Buch eingenickt, unlidngst. 50 Jahre jinger muss ich sagen,
dass ich selbst auch schon iiber dem einen oder anderen Buch
eingenickt bin, was manchmal nicht unbedingt an meiner
Konzentrationsféhigkeit, sondern vielleicht sogar an der Lite-
ratur selber gelegen ist. Doch genau hier zeigt sich der indi-
viduelle Unterschied. Fiir Erika Horn ist es ein Verlust, der
sie traurig stimmt, sie hat diese Fahigkeit reichlich genutzt
und zu schitzen gewusst. Dass es sich dabei nicht um eine
allgemeine F&higkeit der Durchschnittsbiirgerin handelte,
spielt in diesem Fall fiir sie keine Rolle, weil messen kann sie
sich nur an einem fritheren Selbst.

Eine Forscherin geht nicht in Pension. Erika Horn sieht darin
auch gar nichts Bemerkenswertes. Sie meint, sie hétte ja auch
spat mit der Arbeit angefangen. Mit 88 ist sie noch immer am

? Annemarie Appl gerontologie@gmx.at
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Vortragen, Ausbilden und selber Lernen. Fiir Wissenschaftle-
rIlnnen, wie fiir KiinstlerInnen sind die Motivation und das
Interesse an der Erwerbsarbeit bzw. auch die Verbindung
zum Privatleben und die Kontextualisierung zu den ,,Hob-
bies” leichter als fiir Personen anderer Berufsgruppen.

Einiges haben diese Frauen gemeinsam und noch dazu etwas,
was sie mit noch vielen anderen teilen: Sie haben Familie,
Kinder und manche Enkel und Urenkel, Eheméanner, Schwi-
gerinnen und Schwiegermiitter und und und. Diese Familien-
beziehungen beeinflussen die Verankerungen der Frauen in
ihren beruflichen und privaten Bereichen. Sie fordern sie und
hindern sie und manches Mal beides zugleich.

Bildung im Alter zahlt sich aus

Individualisierung hat vor allem die Aufmerksamkeit auf die
Verschiedenheit der élter werdenden Menschen gelenkt. Die-
se Verschiedenheit verweist auf unterschiedliche Lebenswel-
ten und biografische Entwiirfe. Die Interessen gilt es zu pfle-
gen — das ist keine neue Erkenntnis, aber immer noch giiltig.
Auf die Pension hin arbeiten kann fiir viele Menschen — vor
allem noch immer fiir Manner — tddlich enden. Sinnstiftende
Interessen und Beschéftigungen, die mit Ende der Berufspha-
se ihren Konnex zum Alltag verlieren, miissen modifiziert
werden.

Die Motivation fiir das Erwerbsleben tiber einen ldngeren
Zeitraum zu halten ist schwierig. Vor allem wenn es nicht
immer etwas Neues, Aufregendes zu bearbeiten gibt. Die
Motivation und das Interesse miissen gepflegt werden. Dieses
Konzept hat definitiv etwas mit der Konstruktion des ,,akti-
ven Alters” zu tun, das unsere Politik und Wirtschaft be-
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griiBt’. Der letzte dsterreichische Seniorenbericht zeigt auf,
wie wichtig eine Forderung des aktiven Alters fiir Indivi-
duum und Gesellschaft ist. Langer weiterbilden und léanger
arbeiten sind nicht nur gut fiir die Okonomie, es ist auch
sinnstiftend und lebenserhaltend.

Die von Margret und Paul Baltes entwickelte SOK-Theorie
(1990) — Selektion, Optimierung und Kompensation — kdnnte
beinahe als Krankheitsbild gelesen werden. Doch verweist es
auf eine aktive Haltung zur eigenen Biografie die eigenen
Lebenswelt so zu gestalten, dass alle Ressourcen, die vor-
handen sind, genutzt und neue entwickelt werden. Die Le-
bensplanung aktiv in die Hand zu nehmen und den eigenen
Bediirfnissen und auch dem eigenen Vermdgen anzupassen,
hat zusétzlich sinnstiftende Wirkung im biografischen Han-
deln. Das soll nur bedingt von Aulen beeinflusst sein, denn
institutionelle Handlungsschemata fithren zu Leistungsdruck,
der den eigenen Wiinschen im Weg steht. Es sind die eigenen
Ziele, die vom Individuum gesteckt werden (Selektion), um
die Féhigkeiten zu verstirken (Optimieren) und andere zu er-
setzen (Kompensieren).

Die Gerontologie sieht viele positive Effekte in Bildung im
Alter. Kolland (2007, 9) bezieht sich auf eine Reihe wissen-
schaftlicher Untersuchungen seit 1996. Bildung und Weiter-
bildung senken nicht nur das Demenz- und Mortalitétsrisiko,
sondern wirken sich auch positiv auf das noch immer
schlechte Altersbild der Gesellschaft aus. Bildung steigert
das Wohlbefinden (physisch und psychisch) und stiarkt die
Kompetenz.

Diejenigen, die ihr Leben lang aktiv an sich arbeiten, werden
diese ideologische Grundhaltung gerne iibernechmen. Schwer

? Der Seniorenbericht 2006 ist als download auf www.bmsk.gv.at erhalt-
lich.
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wird es fiir diejenigen, die solche Reflexions- und Planungs-
prozesse erst im Alter erlernen miissen. Modelle, wie das
SOK und das aktive Altern, haben ihre Urspriinge im Al-
ternsdiskurs, der von Forschung, Gesellschaft und Indivi-
duum gemeinsam verstédrkt gefiihrt wird.

Alternskonzepte unter der Lupe

Es sind vor allem Klischees und Zuschreibungen, die die Ka-
tegorie dlterer Arbeitnehmerlnnen von der Kategorie jiingere
Arbeitnehmerlnnen trennen. Das prozessuale Altern, die in-
dividuellen Potenziale und Kompetenzen haben dort kaum
eine Chance wo eingeteilt wird und auch muss — fiir politi-
sche Argumentationen beispielsweise. Immer das ist mir klar
— kann nicht philosophiert und nach vielschichtigen, alle ein-
schlieenden Definitionen gesucht werden.

Manchmal hilft es zu reduzieren. Aus der Geschlechterfor-
schung lernen wir, Dualismen zu konstruieren, bringt zwei-
felhafte Lobbys. Denn die angewandten Hierarchien (Mann
ist stark, Frau ist schwach) werden auf die alt-jung Dichoto-
mie projiziert und es entstehen verworrene Kombinationen
von schwachen Alten, die, wenn sie iiberméchtig erscheinen,
sich zu den starken Alten verwandeln. Die Alten mit Kapital
werden dann zum politischen und wirtschaftlichen Problem,
wenn die Jungen keines besitzen.

Werden die Zuschreibungen verstérkt und belohnt, wie es
auch in der Arbeitswelt geschieht, entwickeln die so genann-
ten Alteren und Jiingeren diese gewiinschten Potenziale. Je
Ofter wir die Zuschreibungen horen und erproben, desto
wirklicher werden sie. Wo genau liegen die Grenzen? Wie
sieht so eine Metamorphose am 45. Geburtstag aus? Weichen
Schnelligkeit und Neugier und erscheinen Zielstrebigkeit und
Erfahrung?
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Ein weiterer Schritt im Alternsdiskurs fiithrt auf der Metaebe-
ne. Einerseits gibt es eine Essenz des Alterns, also einen
Bauplan, wie sich diese Erkenntnis iiber das Altern zusam-
mensetzt und andererseits erfihrt diese Alternsessenz fortlau-
fend Modifikationen.

Die Bedeutungen der Rede iiber das Alter sind laut dem deut-
schen Gerontologen Gerd Gockenjan vielfdltig und wider-
spriichlich. Altern ist ein polarisierendes Abgrenzungskon-
zept, ein sozialpolitischer Diskurs, ein Orientierungsbegriff
in Ordnungsdiskursen und ein Kommunikationskonzept (vgl.
Gockenjan 2000, 12ff). ,,Alterskonzepte umfassen Vorstel-
lungen, Wertungen [und] Bilder des Alters“ (ebd. 16), denen
individuelle Erfahrungen zu Grunde liegen und in die indivi-
duelle Erfahrungen wiederum eingeordnet werden.

Altern als Alternskonstruktion und Alternse-
mergenz

,»Die Ebene des Diskurses und der Deutungsmus-
ter wird immer mitzudenken sein, wenn Alter
thematisiert ist. (Gockenjan 2000, 17)

Altern entsteht in erster Linie {iber das Reden dariiber. Der
Begriff selbst ist ein Platzhalter fiir diverse ausdrucksstarke
und auslegbare Bedeutungen. Wenn iiber das Altern geredet
wird, werden Positionierungen verwendet, die entlang eines
Rasters fest machen wo alt ist und wo nicht; sowie was in
welchem Altersstadium passieren muss. Viel schwieriger
noch als beim Geschlecht kann hier von einer fixen Kategorie
des Alterns gesprochen werden. Immer wieder entwischt der
Begriff durch seine Bedeutungszuschreibungen jedem Ver-
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such ihn zu greifen. Ungreifbar — nicht fest sind die Alterns-
kategorien — abstrakt, beinahe ﬂiissig4.

Reden iiber das Altern heif3t also, es zu materialisieren, er-
starren zu lassen. Reden iiber das Altern passiert retrospektiv.
Die Forscherin hélt inne, und im Denken gibt das Erstarren
eine Positionierung frei. Eine dieser Positionierungen ist, Al-
tern als Prozess zu sehen. In der Gerontologie hat sich bei der
Rede iiber das Alter in den letzten 15 Jahren ein ,n*“ fiir Al-
tern eingefunden. Ein niitzliches ,,n“. Es versucht der Erstar-
rung der Begrifflichkeiten entgegenzuwirken. Gockenjan
(2000, 14) sieht darin den Versuch der TheoretikerInnen, die
Polarisierung der Kategorien a/f und jung zu entschérfen, die
sich aus dem Reflex des Parteiergreifens entwickelt hat.

Gerontologie baut auf einen normativen Alters- und Alterns-
begriff auf, dessen Bedeutungszuschreibungen innerhalb de-
skriptiv erforscht werden. Fiir die Gerontologie sind Alter
und Altern grundlegende Tatsachen — auch wenn die Be-
schreibung dieser Tatsachen sehr verschieden ausfallen kann.
Das Alter und das Altern existieren. Die sichtbaren Ambiva-
lenzen in der Definition oder Auslegung sind Gegenstand ge-
rontologischer Grundlagenforschung.

Ein Grofiteil der gerontologischen Arbeit wird von der Inter-
ventionsforschung oder der angewandten Gerontologie ge-
leistet, die eine ,,(...) zielgerichtete und planmiBige Einfluss-
nahme auf den Alternsverlauf (...)“ (Wahl/Tesch-Romer
2000, 4) unternimmt. Therapie, Rehabilitation und Praven-
tion werden hierbei miteinbezogen. Es wird versucht abzu-

* Dieser Ansatz bezieht sich auf Massumis Beschreibung von fluidifying —
abgeleitet von Bergson (Massumi 2002). Eine sehr spannende Denkstrate-
gie, die den Forscher und die Forscherin dazu bringt, die eigene Erkenntnis
als retrospektiv positioniert zu betrachten. Ein Ansatz der post poststruktu-
ralistisch auch fiir Alternskonzepte von besonderer Bedeutung ist. Es fiihrt
zu einer Weiterentwicklung des Gckenjanschen Alternskonzepts.
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schitzen welche ,,(...) Personen mit jeweils unterschiedlichen
biografischen Werdegidngen sowie personalen und kontextu-
ellen Ressourcen von welchen Interventionen welche Effekte
(...) (ebd. 9) erwarten konnen beziehungsweise benotigen.
Die Alten benétigen, die Forschung gibt. Dieser Sichtweise
ist die Grundannahme vorgelagert, dass Intervention notwen-
dig ist, da ein Mangel besteht. Es wird repariert. Da Geronto-
logie selbst keine eigenstindige Disziplin ist, werden alle
moglichen Forschungsfelder zur Problemlésung herangezo-
gen.

Gerontologie als eigenes Feld zu bezeichnen, ist schwierig,
zu viele widerspriichliche Meinungen liegen in den unter-
schiedlichen Disziplinen. Die deutschsprachige Forschungs-
gemeinschaft (academic community) wagt dennoch immer
wieder einen Vorstof3 fiir Gerontologie eine fiir alle zufrieden
stellende Definition zu finden. Hierzu eine lang anhaltende
Definition von Baltes und Baltes (1992), die vor 50 Jahren
von Ursula Lehr formuliert und 2000 in einem Beitrag von
Wahl und Tesch-Rémer mit einer multidisziplindren Samm-
lung von Schliisselbegriffen publiziert wurde. Gerontologie
ist die ,,(...) Beschreibung, Erkldrung und Modifikation von
korperlichen, psychischen, sozialen, historischen und kultu-
rellen Aspekten des Alterns und des Alters, einschlieBlich der
Analyse von alternsrelevanten und alterskonstituierenden
Umwelten und sozialen Institutionen® (Baltes und Baltes
1992 zit. in: Wahl/Tesch-Romer 2000, 3).

Die im Jahr 2000 identifizierten Anwendungsgebiete dieser
Gerontologie sind die Disziplinen Geriatrie und Rehabilita-
tion, Psychologie, Soziologie, Pidagogik und Okogerontolo-
gie zusammen (vgl. Wahl/Tesch-Rémer 2000, 10). Den For-
schungsfragen in den verschiedenen Disziplinen, aus denen
sich die Gerontologie bildet, ist die Tatsache vorgelagert,
dass Altern als prozessuale oder chronologische Konstruktion
existiert. Altern als Begriff kann in der Summe seiner Deu-
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tungen als Ursache bezeichnet werden, die durch den Al-
ternsdiskurs erst generiert wird. In diesem Sinne ist Geronto-
logie eine retrospektiv am Symptom forschende Wissen-
schaft.

Die Bedeutungen von Altern anhand von Al-
ternskonzepten

Ein Alternskonzept ist eine Positionierung im Bedeutungsras-
ter. Eine Meinung, wissenschaftlich unterlegt, eingebettet in
einen Kontext. Gockenjan schldgt vor, dass die Ebene des
Diskurses und der Deutungsmuster mitgedacht werden soll,
wenn Uber Altern gesprochen wird (vgl. Gockenjan 2000,
17). Daher méchte ich die soziale Konstruiertheit der mit Al-
ter bzw. Altern verbundenen Bedeutungen darstellen.

Ich lokalisiere Altern als textuelles Konzept, das in einem
Gebilde aus sozialen Realitédten stattfindet und in diesem Ge-
bilde erzeugt und reformuliert wird. Altern ist folglich auch
als soziale Konstruktion zu sehen (vgl. Fairclough 1995 und
2001, Berger/Luckmann 2000, Goéckenjan 2000). Der Dis-
kurs tiber das Altern driickt aus, dass die geschriebene, ge-
sprochene und visualisierte Rede tiber das Altern, deren Pro-
duktion und die sozialen Bedingungen der Produktion in ei-
nem Ordnungssystem konstituiert sind. ,,Alterskonzepte um-
fassen Vorstellungen, Wertungen (...).“ (Gockenjan, 2000,
16) Es sind ,,Bilder des Alters* (ebd.) denen individuelle Er-
fahrungen zu Grunde liegen und in die individuelle Erfah-
rungen wiederum eingeordnet werden. Als biografische Mus-
ter korrespondieren sie mit dem gesellschaftlichen Diskurs.
Die folgenden Konzepte zeigen, wie iiber das Altern gedacht
werden kann. Zwischen Forschung, Medien und Alltagser-
fahrungen gibt es dabei erstaunliche Synergien.

224



1. Altern als Abgrenzungskonzept

Alt sein verhilt sich zu Jung-sein, wie Frau sein zu Mann
sein, beides gleichzeitig ist in einem dualistischen Modell
undenkbar. Die Geschlechterdichotomie ist kurzfristig sogar
extremer, weil ein bisschen Frau sein weniger denkbar zu
sein scheint, als ein bisschen alt sein (vgl. Haring 2003). Die
Gegensitze stehen nicht gleichwertig da, sondern verhalten
sich hierarchisch zueinander. Jung sein kann nur, wer nicht
alt ist. Alt sein kann nur wer nicht jung ist. Komplexer wird
es wenn die Attribute unregelméBig verteilt werden: Die rei-
chen Alten versus die schonen Jungen. Die pflegebediirftigen
Alten versus die bildungsbediirftigen Jungen. Ziemlich alle
diese Dispositionen lassen sich mit alt oder und kombinieren.

Die Geschlechterzuschreibungen polarisieren noch extremer
und lassen diese freien Kombinationen nur unwillig zu. Sehr
klar zeichnet sie eine Machtlinie zwischen méinnlich und
weiblich ab. Das eine wird entlang des anderen aufgebaut
und durch Zeit, Kontext und soziale Regulative etablieren
sich diese Konstruktionen (vgl. Fox-Keller 1986, Butler
1991, Angerer 1992).

,»In der ideologischen Aufteilung zwischen jung und alt wer-
den den Jungen bestimmte Dinge gewihrt, fiir die sie im Ge-
genzug eine Menge anderer Dinge den Alten iiberlassen miis-
sen (...) Diese Struktur, die sich auch an anderen Stellen
wieder findet (zum Beispiel im Geschlechterverhiltnis), er-
innert daran, dass es bei der logischen Aufteilung zwischen
Jungen und Alten um Macht geht, um Gewaltenteilung (im
Sinne von Spaltung). Klassifizierungen nach dem Alter (aber
auch nach dem Geschlecht und natiirlich nach der Klasse ...)
laufen immer darauf hinaus, Grenzen zu setzen und eine
Ordnung zu produzieren, an die sich jeder zu halten hat, in
der jeder seinen Platz zu behalten hat.” (Bourdieu 1993,
136f)
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Die Konstruktionen von Altern im generellen Alternsdiskurs
folgen also keiner durchgingigen Logik, sie zeigen vielmehr,
dass Altern als ein Deutungskonzept bzw. als ,,(...) eine Kon-
densierung der vielfiltigen Lebensformen, die sich in einem
hoheren kalendarischen Alter finden mogen (...)* (Gockenjan
2000, 15 u. vgl. 408) zu lesen ist, und dass dadurch verschie-
dene Alternswirklichkeiten konstruiert werden konnen. ,,Im
Grenzfall, [Bourdieu bezieht sich auf Goffman], ist die sozia-
le Welt das Produkt des individuellen Handelns der den Aus-
druck von Respekt miteinbezieht. Danach verhalten sich die
Menschen nicht etwa respektvoll, weil es Hierarchien gibt;
vielmehr erwichst die Hierarchie letztlich aus den unendlich
vielen individuellen Respektshandlungen.“ (Bourdieu 1993,
86)

Quantitativ gesehen gibt es keine klaren Trennlinien zwi-
schen Jung-sein und Alt-sein, dennoch existiert im Gemein-
bewusstsein die Annahme, dass es Alte und Junge gibt. In
den Alterskonstruktionen der Gerontologlnnen finden sich
bewusste oder unbewusste Strukturierungen. Wird den Jun-
gen von den Alten zum Beispiel Ménnlichkeit und Gewalt
zugeschrieben (vgl. Bourdieu 1993, 136), so bleiben den Al-
ten selbst Macht und Weisheit. Diese Aufteilungen und Zu-
schreibungen lassen sich auch in Sprichwortern und im All-
tagswissen wieder finden (vgl. ebd. u. Gockenjan 2000). ,,Al-
ter soll man ehren, Junge soll man lehren (...)* und im Ge-
gensatz dazu: ,,Alter schiitzt vor Torheit nicht” und , Alter
macht zwar immer weil3, aber nicht immer weise®. (Macken-
sen 1985, zit. in Haring 2003, 22)

Von der Geschlechterforschung kann die Alternswissenschaft
die dekonstruktivistische Sichtweise als erkenntnisleitendes
Interesse heranziehen. Das, was hier so abstrakt und abgeho-
ben klingt, beeinflusst aber den in der Gerontologie immer
eingeforderten Praxisbezug. Die praktische Anwendung ver-
andert sich, wenn sich das Denken verdndert und vice versa.
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Ein neues Denken ist nicht nur erfrischend, sondern birgt die
Chance der Verinderung von scheinbar natiirlichen Bedeu-
tungszuschreibungen. Verdnderungen entstehen aus der Sub-
versivitdt des Subjekts. Das Macht- und Diskursgeflecht ist
fiir ,,(...) Umdeutungen (...) offen“. (Butler 1993, 125)° Wird
in der Dekonstruktion tiber Wirklichkeiten gesprochen, dass
heiB3t die Alternswirklichkeit wird in ihrer Vielfalt entgenera-
lisiert. Wenn von Alter als Diskurs gesprochen wird, so be-
deutet das, eine Analyseebene zu betreten, die den Begriff
Alter bzw. Altern und seine Deutungsmuster untersucht, je-
doch nicht die realen fiir die Kommunikation erforderlichen
Verdichtungen und Typisierungen kritisiert (vgl. Géckenjan
2000, 151).

Die Dekonstruktion von Altern ldsst neue Ausgangspunkte
entstehen, die fiir die Sozialpolitik kein Ende der Altenarbeit
oder Altenversorgung bedeuten, sondern eine Differenzie-
rung jenseits der Gruppe der Alten und ihren Lebensstilen.
Die Alternskonstruktion zu dekonstruieren bedeutet, die
Machtstrukturen die auf diese und andere Konstruktionen
wirken, zu reformulieren.

2. Chronologisches Altern trifft auf subjektives Empfinden

,»Sie werden lachen, aber ich bin nicht alt®, sagte eine iiber
80-jdhrige Kiinstlerin und Interviewpartnerin im Jahr 2000
(Haring 2003°). Chronologisch gesehen hat Frau L (so will
sie heilen) schon beinahe die durchschnittliche Lebenserwar-
tung von Frauen die heute spiter als sie geboren wurden, er-
reicht. Fiir einige Wissenschaftlerinnen z#hlt Frau L schon
als hochaltrig. Frau L fiihlt sich nicht alt, deswegen ist sie
nicht alt. Dieses Nicht-alt-sein konnte die Wissenschaftlerin,

5 Ausfiihrlicher in Haring 2003

% Die Interviews wurden mit der Methodologie der narrativen Biografiefor-
schung durchgefiihrt. Die Kiinstlerinnen haben ihre Lebensgeschichten aus
dem Stegreif erzéhlt, die Geschichten wurden transkribiert und einer Ana-
lyse in einer Forschungsgruppe in Graz (FG-BIO) unterzogen.
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die ihr gegeniiber sitzt, zum Lachen bringen, denn die zahlt
hochstwahrscheinlich die Jahre. Das chronologische Konzept
sagt: Die Interviewte ist alt, die Forscherin ist jung. Frau L
hat ihren eigenen Alternsbegriff. Das Alter wird durch Zu-
schreibungen wie Pflegebediirftigkeit, Krankheit, Abhidngig-
keit und Passivitdt zu einem defizitdren Konzept. Das lehnt
sie ab. ,,Ich bin nicht alt* bedeutet in Frau Ls Zuschreibung:
Ich bin nicht krank, nicht pflegebediirftig, nicht passiv, etc.
An dieser Stelle treffen zwei Ebenen des Diskurses und der
individuellen Realititen aufeinander, die Ebene der durch
den Diskurs ihr eigenes Altern konstruierenden Interviewten
und die Ebene der Forscherin, die durch den Diskurs fiir die
Formulierung der Frage verantwortlich ist. Der Generatio-
nenunterschied muss in den Deutungen der Interviewten und
der Interviewerin mitanalysiert werden. Die Kiinstlerin
nimmt den Altersunterschied in seiner Relativitdt wahr (die
Forscherin ist im Verhéltnis zur Kiinstlerin jung), das gleiche
gilt fir die Wahrnehmung der Forscherin. Beide ergidnzen
den Begriff Altern mit ihren Alternsbildern und messen ihnen
die jeweiligen Bedeutungen zu’. Selbst- und Fremdwahr-
nehmung des Alters stehen in Bezug zu den Altersbildern der
GerontologInnen.

,Die Befragten kénnen sich eben einen subtileren Altersbeg-
riff leisten, der sich dem wissenschaftstypischen Verlangen
nach fester, verbindlicher, mit den Befragten nicht weiter
auszuhandelnder Terminologie entzieht. Fiir einen Geronto-
logen mag es derart iiberraschend sein, wenn ein 70jdhriger
sich nicht zu seiner Klientel zihlt, dal3 er nach ,besonderen’
Griinden dafiir sucht.“ (Carls 1996, 93)

’ Eine interessante Interpretation des Zeiterlebens findet sich bei der ver-
gleichenden Analyse biografischer und literarischer Konstruktionen dlterer
Frauen von Appelsmeyer (1996), sie stiitzt die individuellen Auslegungen
des Zeiterlebens mit dem Aspekt der ,,besonderen Zeiterfahrung™ bei Alf-
red Schiitz (vgl. Appelsmeyer 1996, 31f¥).
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Carls zeigt den Wissenschaftlerlnnen einen Spiegel vor.
Durch ihr eigenes Alternsbild und der Hoffnung auf Katego-
risierungen scheint ein individuelles, komplexes Alternsbild
ausnahmehaft. Wenn Wentura und Grewe (2000, 5) es ,,be-
merkenswert” finden, ,,daBl die ,Bewiltigung’ krisenhafter
Problemlagen (einschliefSlich der negativen Aspekte des Al-
terns) der iiberwiegenden Mehrzahl dlterer und alter Men-
schen auf diese Weise offenbar gelingt™ dann kritisiert Carls
den Drang nach gerade dieser wissenschaftlichen ,,Aufge-
klartheit in vorurteilsumnachteter Gesellschaft.” (Carls 1996,
93)

3. Ende der 1980-er sind die Alten ,,neu“ und ,,jung“

Wie Altern von Alternswissenschaftlerlnnen gesehen wird,
ist zwar vielschichtig, unterliegt jedoch dem dichotomen
Schema — einer Positiv-Negativ-Polarisierung. Auf dieser
Grundlage wurde Mitte der 1980-er Jahre die Alterskonstruk-
tion ,,die neuen Alten aufgebaut (z.B. bei Bohnisch 1999,
244). Die neuen Alten, wie Gockenjan es ausdriickt, sind ,,ei-
ne utopistische Phantasie der unbegrenzten Moglichkeiten in
einer nie endenden Alterslebensphase im Uberfluss der Kon-
sumgesellschaft”. (Gockenjan 2000, 406) Die Medien und
Wirtschaft beeinflussen die diversen Alternskonzepte und
verdndern den eigentlich subtilen Alternsbegriff. Trends wie
diese werden nachgelebt. Die Wortzusammensetzung neue
Alte — stellt im Kontext der bindren Alternskonstruktion eine
Ambivalenz an sich dar. Fast konnte dies als ein subversiver
Akt interpretiert werden — ein Aufbdumen gegen alte natura-
lisierte Alternsbegriffe. Die neuen Alten verwenden durch
dieses Entgegenstellen — gegen den alten Alterns-Begriff —
eine Strategie, die — mochte man es in jugendkulturellen
Terminologien sehen — als Punk bezeichnet werden kann. Es
ist das Vereinnahmen der Klischees einerseits, um diese zu
unterwandern und das sichere entgegenstellen. Ein Beneh-
men, wie man es von den Alten nicht erwartet. Das iiber-
rascht und verfehlt seine Wirkung nicht. Beinahe bedrohlich
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jung erscheinen diese neuen Alten, die sich nicht in ihre ge-
sellschaftliche Rolle einfiigen. Fiir die Wirtschaft mehr Profit
als Bedrohung, erdéffnen doch diese neuen Konzepte, neue
Mirkte. Selbststindige Menschen mit vielen Hobbys haben
viele Bediirfnisse, die durch Shopping erfiillt werden konnen.

Auch die Aktivitdts- und Disengagementtheorien beeinflus-
sen den Alltag pensionierter dlterer Menschen. Alltagsaktivi-
tat, Vereinstétigkeit, ehrenamtliches Engagement und Fami-
lienunterstiitzung werden als selbstverstindlich angesehen.
Verstérktes Interesse am Alltag und der Lebensplanung der
Kinder und Kindeskinder wird als Generativitdt bezeichnet
(vgl. Kolland 2000, 179). Wer aktiv altert, ist mit dem Leben
zufriedener. Wer vor der Pensionierung nicht zufrieden war,
wird moglicherweise in der Pension auch keine héhere Le-
benszufriedenheit finden. Laut Kolland, gilt neben dem Er-
halt der Lebenszufriedenheit, soll in der aktiv gestalteten
Freizeit die ,,Gewinnung individueller und kollektiver Auto-
nomie* als eine Art Selbsterfahrungsprozess eingeleitet wer-
den (vgl. Kolland 2000, 179). Fiir den Ubergang in die Pen-
sionierung werden von den Gerontologlnnen Mafinahmen
vorgeschlagen, die auf das heutige Verstidndnis von Erwerbs-
arbeit im Zusammenhang mit dem am Arbeitsplatz aufgebau-
ten sozialen Netzwerken, deren Zerschlagung und dem dar-
auf folgenden Neubeginn aufbauen (vgl. Lehr/Niederfranke
1991). ,,0b die Anpassung an den Ruhestand gelingt oder
miBlingt, ist stets davon abhidngig, ob das Berufsende als
,Tor‘ zu neuen Erlebens- und Verhaltensformen gesehen wir
oder aber negativ akzentuiert als Zerstérung all dessen, was
bislang wichtig und zentral war.” (Lehr/Niederfranke 1991,
383)

Alterwerdende Kiinstlerinnen gehen nicht in Pension (vgl.
Haring 2003 und Almhofer 2000). Ein Abschnitt im Kiinstle-
rInnenleben der bildenden Kiinstlerlnnen und Schriftstelle-
rInnen, ist das Erschaffen eines Alterswerkes. Die 6ffentliche
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Wiirdigung eines Alterswerkes ist vor allem den angesehenen
KiinstlerInnen vorbehalten, zumeist sind diese ménnlich.

Die Pensionierung vom ,,Brotjob* empfinden die Kiinstlerin-
nen als Erleichterung, da sie endlich wieder mehr ihrer kiinst-
lerischen Tétigkeit nachgehen konnen. Thre kiinstlerische Té-
tigkeit ist lebenslang sinn- und identitétsstiftend. Die geron-
tologischen Theorien arbeiten jedoch an Symptomen der mo-
dernen Erwerbsgesellschaft: ,,Alter als Ruhestand ist (...) ei-
ne historisch spezifische Losung des Problems der Massen-
arbeitslosigkeit und der faktisch dauerhaft sinkenden Ar-
beitsmarktposition von Personen im hoheren Alter seit den
1920er Jahren. (...) es ldsst sich zeigen, wie die Rechtsfor-
men des Altenteils zu Bezugsfolien fiir die spezifische Le-
benslage werden.” (Gockenjan 2000, 21f)

Wenn tiber wohlverdiente Ruhephase gesprochen wird, ist
auch das ,,Platz machen fiir die jiingere Generation impli-
ziert und im Gegenzug wird den Pensionierten das moralisie-
rende Recht auf (ehrenamtliche oder inter/generationelle)
Aktivitdt zugesprochen.

4. Kompetent und prozessual Altern

Altern ist ein Prozess. Uber den Beginn und die Strukturie-
rung des Prozesses gibt es unterschiedliche Angaben. Die ei-
nen Gerontologlnnen sagen, der Prozess beginnt bei der Ge-
burt, andere sagen bei der Pensionierung (z.B. vgl. Lehr
1987, Niederfranke 1994 a, b). Um iiber diesen Prozess etwas
aussagen zu konnen, wird das Leben in Lebensphasen einge-
teilt. Die Soziologlnnen sprechen von drei Phasen: Kind-
heitsphase, Erwachsenenphase, Altersphase (vgl. Mayer
1996).

Altern als Alternsprozess wird in der Berliner Alterstudie
(Mayer/Baltes 1999) als eine Abfolge von Gewinn und Ver-
lust gesehen. Der Alternsprozess als lebenslanger Entwick-
lungsprozess impliziert die lebensgeschichtlichen Erfahrun-
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gen und die Verdnderungen in der Art der Haltung gegentiiber
dem eigenen Leben und der sozialen Umwelt. Eine einer
kompetenten Beziehung verweisen ,,(...) subjektives Vermo-
gen und duflere Bedingungen aufeinander” (Amann 2000,
109). Altern als biografischen Entwicklungsprozess zu sehen,
kann als Teil des Kompetenzmodells gesehen werden. Die
Kompetenzkonstruktion dieses Modells entlang eines Defi-
zitmodells legt den Schwerpunkt auf gesellschaftliche Kom-
petenzen im Sinne von ,,sozialer Kompetenz* (vgl. Béhnisch
1999).

,Lunter ,soziale Kompetenz’ wird dabei die Fahigkeit des al-
ten Menschen verstanden, sich in einem realistischen Selbst-
konzept in der sozialen Umwelt zu verorten und von diesem
Ort aus seine sozialen Beziehungen aufzubauen und zu kon-
trollieren.” (B6hnisch 1999, 242)

Verdnderungen in der Biografie werden durch soziale, psy-
chische, 6konomische u.a. Wirkungszusammenhénge beein-
flusst. Menschen haben die Fahigkeit, auf Verdnderung aktiv
und produktiv zu reagieren, dadurch beeinflussen sie ihre
Umgebung (vgl. Amann 2000, 110) und ihre sozialen Bezie-
hungen. Auch die Art der Freizeitgestaltung im Alter baut auf
der prozessualen Erfahrung in der bisherigen Lebenszeit auf
(vgl. Kolland 2000, 178). ,,Das Leben tiberhaupt und insbe-
sondere das Leben im Alter stellt stets ein enges Geflecht von
eigenen Bemiithungen und Widerfahrnissen, von eigenen
Zielsetzungen und duBlere Zwang zum Verzicht (...) in ihm
sind die Menschen stindig gezwungen, Anpassungsleistun-
gen und zugleich Selbstbehauptung, eben Regulationen zu
vollziehen® (Amann 2000, 110; er bezieht sich hier auf Tho-
mae).

Die Anpassungsleistung charakterisiert sich tiber die Annah-

me der zugewiesenen Alternsrollen oder Alternscharakteris-
tika, wie die Altersweisheit und die innere Reife, die gleich-

232



falls aus dem lebenslangen Erfahrungsprozess gewonnen
werden soll. Als wiederkehrenden Leitgedanken bezeichnet
Gockenjan (2000, 403) das Konzept der Alternsweisheit. Es
geht um die Einkehr nach Innen, die je nach Alter, dem Wei-
sen die Altersreife geben soll. Die zugewiesene Reife ist ein
Motiv des Bildungsbiirgertums und stammt aus dem 19.
Jahrhundert, es sollte den alten Menschen auf ,,Seligkeit und
Ewigkeit® vorbereiten (ebd. 404). ,,Ich habe Gott sei Dank,
die Weisheit des Alters bekommen, Gott sei Dank und mache
das was meinem Alter zusteht sagt die Kiinstlerin Frau B in
einem Interview (Haring 2003, 35ff). Sie nimmt die Weisheit
des Alters als natiirliche Entwicklung an. Nicht ihre Lebens-
erfahrung macht sie dafiir verantwortlich; diese Vorziiglich-
keit des Alters wurde ihr gesellschaftlich zugewiesen (vgl.
Gockenjan 2000, 412). Es ist eine ,,soziale Stabilitdtsforde-
rung* der (jungen) Gesellschaftsmitglieder an die Alten, Al-
ternsweisheit neben ,,Giite, lebenslange Erfahrung, Autoritét*
einzuordnen (ebd.).

Das richtige Handeln zur richtigen Zeit, das Annehmen der
zugewiesenen Rolle, die Kontinuitdt, in der sich Autoritit
entwickeln kann, werden moralisch als Verwirklichungskon-
zept fur ein ,,gutes Leben“ angeboten. Es ist ein moralisie-
rendes Zuweisen der Rolle in der Gesellschaft. Altern ist ein
Anpassungsprozess.

Die gerontologische Forschung setzt ,,Macht-euch-Niitzlich*
Appelle (dazu Carls 1996, 107) und versucht alte Menschen
zu mobilisieren, warnt aber gleichzeitig vor einer Uberforde-
rung der Alteren (vgl. Simon/Haring 1999). Die beiden theo-
retischen Ansitze, Aktivitdt und Disengagement haben zum
Ziel, die Alten ,gliicklich und zufrieden zu machen* (vgl.
Carls 1996, 63). Die Verbindung zur Modernisierung liegt
auf der Hand: aktive alte Menschen stiitzen das gesellschaft-
liche System mit ihren Re/produktionstitigkeiten und zu-
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riickgezogene, selbststindige alte Menschen belasten das
System nicht.

5. Altern ist eine chronische Krankheit mit todlichem Aus-
gang

Altern als Wandel von Gesundheit zu Krankheit zu sehen
wird im Defizitmodell der 80-er Jahre festgeschrieben. Das
Alter wird als eine chronische Krankheit konstruiert (vgl.
Gockenjan 2000, 427). Aus dieser defizitieren Sichtweise
entwickelt sich schlielich das positive Bild des Alterns, das
Kompetenzmodell — nicht moralisierend, nicht deskriptiv
(vgl. z.B. Thomae 1988). Aus medizinischer Sicht ist schwer
am Kompetenzmodell festzuhalten. Die Medizin stellt das
Abnormale, Kranke in den Mittelpunkt ihres Wirkens und
Forschens. So genannte epidemiologische Analysen bauen
auf der Grundlage auf, dass é&ltere Menschen tiberdurch-
schnittlich hiufig an psychischen und koérperlichen (vor al-
lem chronischen) Krankheiten und deren Folgen leiden. Das
Ziel der Epidemiologie ist ,,die Entwicklung von Methoden
der Vorbeugung, Behandlung und Rehabilitation und der
Priifung ihrer Wirksamkeit und Risiken.* (Weyerer 2000, 31)
Gesundheit wird in wissenschaftlichen Untersuchungen als
wichtigstes Lebensziel genannt. Die Krankheitsgefahrdung
im Alter ist statistisch hoch. Wer krank wird verliert an
Selbstverstandlichkeit (vgl. Zank 2000, 44). Schon lidngst ist
es kein exklusives Forschungswissen mehr, dass wer sich in
jingeren Jahren gesund und fit hilt auch weniger anfillig fiir
Krankheiten in der spéteren Lebensphase ist. Diese Meinung
wird auch von den von mir interviewten Kiinstlerinnen ver-
treten (vgl. Haring 2003). Sie duBern ihre Angste vor korper-
lichem Abbau und Krankheit, der Wunsch nach Gesundheit
ist groB3. Einige vertreten die Theorie der Priavention. Gym-
nastik, Wandern, gesunde Erndhrung — alles mit einer Re-
gelmédfigkeit, soll sie im Alter vor Krankheit schiitzen. Fiir
die Einhaltung solcher Vorsitze bedarf es Disziplin. Gocken-
jan zitiert den Fitnesspaten der USA Jack Lalanne: ,Die
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Menschen sterben nicht wegen ihres hohen Alters, sie sterben
aufgrund der Disziplinlosigkeit (LaLanne zit. in Gockenjan
2000, 428). Bei Jack LaLanne ist es das Individuum, das aus
eigener Kraft die Krankheitsanfilligkeit des Alters verringern
kann. Neben Disziplin ist es auch noch das ,,Verschont wer-
den* beziehungsweise das ,,Robust sein“ das bei den élteren
Frauen eine Rolle spielt, wenn sie iiber ihre eigene Gesund-
heit sprechen. Die Verinderungen des Koérpers werden von
den Frauen als natlirlicher Prozess angenommen: ,Falten
schmerzen nicht“ und ,man muss dazu stehen, dass man
nicht mehr jung ist“. (Haring 2003, 34)

Doch Falten konnen auch schmerzhaft sein, wenn durch sie
Ablehnung und Ausgrenzung ausgelost werden. Falten
schreiben sich in die Haut ein. Sie sind sichtbaren Zeichen
der Haltung gegeniiber dem Leben, sie verstirken das ge-
graimte Gesicht oder materialisieren die Haufigkeit des La-
chens im Leben. Gockenjan zitiert dazu aus der Diskursge-
schichte unter anderem die trockene Haut als Symbol der
Unschamhaftigkeit und den gekriimmten Korper als Gottes-
verleugnung Alter bzw. der alte Korper wird moralisiert (G6-
ckenjan 2000, 20 und 27). In Kafkas Erzdhlung ,.In der Straf-
kolonie* (1914/1998, 72) wird die Funktion einer Maschine
vorgefiihrt, die das Vergehen des Gefangenen in dessen Kor-
per titowiert. Es bleibt jedoch nicht bei dieser Bezeichnung,
die Prozedur wird bis zum langsamen und qualvollen Tod
des Gefangenen vollzogen. Eine schaurige Art Biografie zu
schreiben. Die korperlichen Anzeichen gelten als Spuren des
Lebens, die sich wie ,,zur Strafe* in den Ko6rper schreiben, als
Lebensgeschichte quasi, wenn das Wort Biografie in seiner
urspriinglichen Bedeutung gelesen wird (bios: Leben, graph-
ein: Schreiben). Der alte Korper, der so durch Sprache ge-
schaffen wird, erhdlt seine alterstypische Materialitidt. Das
Funktionieren und Nicht-Funktionieren des menschlichen
Korpers hat soziale und politische Relevanz. Altern existiert
als alter nicht funktionierender Korper in sozialen Wirklich-
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keiten. Altern ist eine Struktur deren Deutungsmuster durch
soziale Praktiken verstirkt werden. Wenn diese wegfallen,
gibt es auch Alter(n) nicht. Der biologische alte Korper 16st
sich auf (vgl. Géckenjan 2000, 15).

»It is my death that cannot be narrated, that is to remain un-
speakable. I am not able to experience it, and once I go
through it, I shall not be around to tell the story” (Bauman
1992, 3)®,

Die Menschen — vor allem die nach der Pubertit — wissen,
dass sie sterblich sind. Dieses Wissen iiber die begrenzte Le-
benszeit lisst kulturelle Praktiken entstehen, die ein Uberle-
ben der Gesellschaft tiber den Tod des Einzelnen hinaus dau-
erhaft moglich machen (vgl. Bauman 1992). Das Wissen um
die Sterblichkeit erzeugt die Vorstellung einer moglichen
Unsterblichkeit als dualistischen Gegenpol. Alle Versuche zu
tiberleben (und Unsterblichkeit des Korpers zu erlangen),
miissen unter den Bedingungen, dass es das Sterben und den
Tod gibt, fehlschlagen.

Die Unvorstellbarkeit des eigenen Todes und das Erleben des
Todes des Anderen manifestiert sich in der Trennung von
Leben und Tod. Bauman (ebd.) sieht Friedhéfe als Ghettos
fir das Abnormale und Begribnisse sind kulturelle Aus-
schlusspraktiken. Um unsterblich zu werden, muss man sich
mindestens vom Korper trennen. Die Religionen schlagen
deswegen das Uberleben der Seele vor (als Beispiel fiir das
Christentum). Eine andere Praktik ist der Heldentod, er si-
chert das Uberleben anderer, wenn auch nur fiir kurze Zeit.
Der Heldentod trdgt auch zur Unsterblichkeit der Gemein-
schaft bei, wenn dadurch kulturelle, nationale oder einer eth-

8 Zygmunt Bauman bezieht sich auf die gegenseitige Abhdngigkeit von
Noesis und Noema bei Husserl. Es gibt kein Denken (kein Erfahren) ohne
den Inhalt des Gedankens und vice versa (vgl. Bauman 1992).
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nischen Gruppe zugehorigen Giiter erhalten werden (vgl.
Bauman 1992, 24ff). Ohne die Moglichkeit, den eigenen Tod
zu erleben und zu visualisieren, werden die Mitglieder der
Gesellschaft zu BeobachterInnen des Todes anderer. Der Tod
der Anderen wird zum Erfolg der Uberlebenden, ,,we are still
alive” (Bauman 1992, 34)’.

6. Die Generationenfrage

Yvonne Schiitze (2000, 148ff) unterscheidet die Begriffe Ge-
nerationenverhiltnis, das ,,ein unpersonliches Verhiltnis zwi-
schen nach statistischen-demografischen Kriterien kon-
struierten Altersgruppen® (ebd.) darstellt; und Generationen-
beziehung, die die ,,konkrete Beziehung zwischen den Mit-
gliedern verschiedener Generationen‘ (ebd.) bezeichnet.

Das Generationenkonzept von Karl Mannheim (1928, vgl.
Alanen 2000, 15) besagt, dass die Entstehung von Generatio-
nen in ihren Kohorten liegt. Fiir die Bildung von Generatio-
nen missen spezielle Umstidnde vorliegen, drei Schritte zei-
gen die Generationsbildung bei Mannheim: Erster Schritt:
Eine ,,potenzielle Generation* besteht aus Personen aus glei-
chen Altersgruppen, die in &hnliche soziale und historische
Geschehnisse hineingeboren werden. Es besteht die Mog-
lichkeit, dass aus einer potenziellen Generation eine Genera-
tion wird, dies ist jedoch eine Beobachtung des Forschers,
die Angehorigen der Generation wiirden dies fiir sich nicht so

o »Survival is targeted on others, not on the self. Tough we never live
through our own death, we do live through the deaths of others, and their
death gives meaning to our success: we have not died, we are still alive.
Thus ‘the desire for a long life which plays such a large part in most cul-
tures really means that most people want to survive their contemporaries.
They know that many die early and they want a different fate for them-
selves’ [Canetti zit.in Bauman, SH] I would not conceive of my own per-
formance as a success if it were not for the fact that performances of the
others proved unsuccessful; I can only measure my own performance
against those other performances. I want to know what I should do to es-
cape or to postpone the others’ lot — to outline others.” (Bauman 1992, 34).
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sehen und haben unter Umstédnden auch keine Beziehungen
zueinander (vgl. Alanen 2000, 15). Einen zweiten Schritt zur
Generationenbildung ortet Mannheim in Gemeinsamkeiten
oder Ahnlichkeiten, zum Beispiel wie Erlebnisse und Erfah-
rungen von Angehorigen der potentiellen Generation inter-
pretiert und Situationen definiert werden (ebd.). Dieser
Schritt macht die potenzielle Generation zu einer aktuellen
Generation.

Der dritte Schritt zeigt wie sich aus der Interaktion der Ange-
horigen einer aktuellen Generation Generationseinheiten bil-
den. Angehorige einer Generation reagieren auf bestimmte
Themen — diese Generation betreffend — &hnlich.

Dieses 3 Schritte-Modell Mannheims wird von Leena Alanen
(im Themenbereich der Kindheitsforschung) verwendet, um
die gegenseitige soziale Konstruiertheit von Kindheits- bzw.
Erwachsenenpositionen darzustellen. Fiir die Gerontologie
kann die Konstruktion von alter Mensch versus erwachsener
Mensch mitgedacht werden. Die Positionen konstituieren
sich erst durch ihre spezifischen sozialen Zuschreibungen.
»(...) generation as a socially constructed system of relation-
ships among social positions in which children and adults are
the holders of specific social positions defined in relation to
each other and constituting, in turn, specific social (and in
this case generational) structures.* (Alanen 2000, 12)

An dieser Stelle kann noch einmal auf Bourdieu verwiesen
werden, der die Begriffe ,,die Jungen* und ,,die Alten* vor-
erst als Form ohne Inhalt benennt. Jung und Alt sind keine
festen GroBen. Jugend und Alter konstruieren sich ,,im
Kampf zwischen Jungen und Alten“ (Bourdieu 1993, 137).
Hier erweitert Bourdieu Alanens Definition mit der Einfiih-
rung des Begriffs Macht, der diese sozialen Positionen und
ihre Relationen zueinander reguliert. Generation ist in Ala-
nens Sinn ein sozial konstruiertes Beziehungssystem. Die
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Zugehorigen einer Generation haben spezifische soziale Posi-
tionen inne, die sich aus der Relation zu den anderen sozialen
Positionen konstituieren und sich dabei gegenseitig bedingen
(keine Alten ohne Junge). Dieses sozial konstruierte Bezie-
hungssystem folgt seinen eigenen Gesetzen, es gibt ,,Objekte,
um die der Kampf geht, und die Aufteilungen, die durch die-
sen Kampf entstehen.* (Bourdieu 1993, 137)

Die Positionierung von jung und alt ist in diesem Bezie-
hungssystem eine iiber die Arbeit bewertete Einteilung in
Erwachsene und Alte. Die Machtpositionen, in denen sich
Erwachsene gegeniiber unmiindigen Kindern befinden, wer-
den dabei auf die scheinbar ohnméchtigen Alten iibertragen.
»Der Beginn des sozialen Alters mit dem Ende der Regeler-
werbstitigkeit hat nun keineswegs den Charakter eines Ab-
bruchs des Erwachsenenstatus.” (Gockenjan 2000, 420) Die
»Selbstandigkeit, Eigenverantwortung, Eigeninitiative* (ebd.)
wird von den Personen, die das Erwerbsleben hinter sich las-
sen, nicht beendet. Dennoch werden Machtpositionen, die
weitgehend in der Arbeitswelt definiert sind, nicht auf diese
Phase tibertragen. Entmachtungen, in der dltere Menschen an
ihre (spéte) Freiheit (Rosenmayr 1983) ohne Verpflichtungen
erinnert werden, miissen auch als unter den Generationen
ausgetragene Konkurrenzkdmpfe gelesen werden. Die Alten
bekommen die Zuschreibung der Mdchtigen, denen die
Macht als gesicherte Position zusteht, weil der Kampf
schlieBlich von den Jungen gewonnen wird.

Die sozialen Positionen der Generationsangehdrigen und de-
ren Rahmen zeigen die Bedingungen, die der Bewertung des
Alters zu Grunde liegen. Bourdieu (1993, 143) fiihrt den Ge-
nerationenkonflikt auf die ,,Konflikte zwischen den Systemen
von Karriereerwartungen, die zu verschiedenen Zeiten ent-
standen sind*“* zuriick: ,,Was die Generation 1 lebenslang er-
kdmpfen musste, bekommt die Generation 2 bereits in die
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Wiege gelegt.“ (ebd.)'” Der Hass auf die ,heutige Jugend*
griindet einerseits darauf, dass vormalige Privilegien aus den
eigenen Jugendjahren nun zu normalen Lebensbedingungen
geworden sind und andererseits, dass Altern in unserer Ge-
sellschaft auch einen sozialen Abstieg impliziert (vgl. Bour-
dieu 1993, 144).

Zum ziemlich dramatischen Abschluss: Gibt es
sie jetzt oder nicht, die alten Frauen?

Ach ja das Altern! Ob als ehrenamtliche, freiberufliche, im
Garten, mit den Enkelkindern, oder bei einer kiinstlerischen
Tatigkeit, eine sinnvolle Beschéftigung macht die spétere
Lebenszeit zu einem zufriedenen Lebensabschnitt. Die (Le-
bens)sinnstiftenden Tétigkeiten, die nicht mit der Berufspha-
se im Zusammenhang stehen und bis ins hohe Alter (mit oder
ohne Einschrankungen) ausfiihrbar sind, haben ihre Wirkung.
Es konnte doch alles so schon sein. Ich frage mich dennoch:
Existieren die alten Frauen? Wie kann ich sie festmachen im
Chaos der Bedeutungszuschreibungen? Wie viele Wider-
spriiche in der Altersspirale kann ich denn noch gelten las-
sen?

Wie alt jemand ist, hat soziale Relevanz. Die Bedeutungen
des Alternsbegriffes sind von gesellschaftlicher und personli-
cher Wichtigkeit. Noch immer ist Altern ein Begriff voller
defizitirer und pessimistischer oder viel zu positiver beinahe
utopischer Deutungsmuster. Altern hat sich als Mangel ent-
lang von Jugendlichkeit herauskristallisiert und kriegt den
schlechten Ruf kaum los. Ich habe versucht, durch einen phi-
losophischen Ansatz den Begriff als Hiille ohne Sinn zu ent-
larven. AuBlerdem habe ich versucht, kurz einige beispielhaf-
te Frauen und ihren subtileren Alternsbegriff zu charakteri-

10 Eine ,»Wir und die-da“ Konstruktion bildet die Struktur fiir die Gruppen-
zugehorigkeit (vgl. Bauman 2000).
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sieren. Beinahe ist es mir gelungen, das Altern als sprachli-
ches Konstrukt festzunageln.

Wihrend ich als Forscherin inne halte, um zu reflektieren
und theoretisch auf neue Erkenntnisse zu schlielen, lauft der
Alternsprozess mit all seinen moglichen Perspektiven stetig
weiter. Bis zur ndchsten Denkstation. Und bis dorthin miissen
wir mit dem arbeiten, was es gibt, an Alternsbegriffen. Das
Reflektieren muss deswegen nicht aufgegeben werden. Denn
Stillstand kann zu richts fiihren.
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Rosemarie Kurz

Was Hianschen nicht lernt, lernen Hans
und Grete allemal — Lernen, Bildung und
Weiterbildung im Alter

Lebenslanges Lernen ist ein Menschenrecht und muss auch
fiir Personen gelten, die sich in der nachberuflichen Lebens-
phase befinden. Die EU Kommission hat im Rahmen der Er-
wachsenenbildung Gelder ausgewiesen, um diesem Men-
schenrecht Rechnung zu tragen. So wurden in Osterreich seit
1995 Bildungskonzepte fiir und mit dlteren Menschen entwi-
ckelt, die dann in Folge als transnationale Projekte umgesetzt
wurden. In meinem Beitrag geht es daher einerseits um Vor-
aussetzungen, die zu einem aktiven Lebensstil beitragen und
andererseits um ausgewéhlte Good Practice Projekte, die ich
in meiner nachberuflichen Tatigkeit initiierte und mit interes-
sierten PartnerInnen mit Leben erfiillen konnte.

Warum ist es von Bedeutung, dass auch Men-
schen, die nicht mehr in der Leistungsgesell-
schaft eingebunden sind, das Lebenslange Ler-
nen in ihren Lebensalltag einbeziehen?

Bildung und Arbeit

Da Bildung nur mehr eine sehr kurze Halbwertszeit hat, ist
lebenslanges Lernen fiir alle gefordert. Es reicht nicht mehr
aus, dass wir in der Jugend lernen und von diesem Wissens-
stock den Rest des Lebens zehren. Wissen veraltet, die Bil-
dung und ,,gebildet sein” aber nicht. Je breiter und grundle-
gender Bildung bereits in Jugendjahren angelegt wird, desto
leichter fillt den so Gebildeten die Bewiéltigung immer neuer
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Herausforderungen wéhrend des ganzen Lebens und auch im
Alter. Wenn heute von Bildung im Alter gesprochen wird,
taucht immer der Bildungsbegriff auf, der sich auf Vermitt-
lung praktisch verwertbaren Wissens bezieht. Bildung und
sinnvolle Arbeit tragen zur Selbstverwirklichung bei und f6r-
dern eine Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensum-
welt. Beide sind Grundvoraussetzungen fiir ein sinnstiftendes
Dasein (vgl. Kurz 2001, 205). Eine Altersphase ohne Bildung
und Arbeit wére ein menschenunwiirdiges Leben. Um Bil-
dung und Arbeit in die nachberufliche, auch nachfamilidre
Lebensphase zu integrieren, wire die Akzeptanz von Bildung
ohne Verwertungsabsicht und Arbeit ohne Erwerbsabsicht
anzustreben (vgl. Mayer 1994, 527).

Fiinf gleichzeitig lebende Generationen und ihre Aufgaben
Da die Phase der Berufstitigkeit heute zu einer Zeit endet, in
der viele Frauen und Ménner noch 1/4 bis zu 1/3 also 20 bis 30
Jahre des Lebens vor sich haben, ist es von gesellschaftspoliti-
scher Bedeutung, fiir diese neu hinzugekommenen Lebensjahre
Rahmenbedingungen zu schaffen, um den Alteren Moglichkei-
ten fiir sinnstiftende Titigkeiten zu er6ffnen. Altere Menschen
im 21. Jahrhundert sind im Allgemeinen gestinder und auch
besser finanziell abgesichert, als ihre Eltern und GroBeltern es
waren. Zudem mutiert der Drei-Generationenvertrag zu einem
Fiinf-Generationvertrag und so kommt es, dass die Generation
der Erwerbstitigen fiir zwei Generationen der Noch-nicht-
Erwerbstétigen und fiir zwei Generationen im Rentenalter zu
sorgen haben (vgl. Lehr 1991, 26). Es gilt daher die erwerbsta-
tige Generation zu unterstiitzen und zu entlasten. Das bedeutet,
dass einerseits klar umrissene Tatigkeitsfelder fiir Personen der
nachberuflichen Lebensphase beschrieben werden, die dieser
Personengruppe auch attraktiv erscheinen und andererseits Bil-
dungsangebote mit den Alteren gemeinsam entwickelt und iiber
diverse Tréger dann auch allgemein angeboten werden.
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Vergangenheitstriume hegen und pflegen contra mitgestalten
Fir den dlteren Menschen selbst ist es von Bedeutung, dass
sie/er nicht nur vor sich hintrdumt, ihre/seine Vergangenheits-
trdume hegt und pflegt und sich so der Alltagswelt entfremdet,
sondern dass sie/er sich mit seinem Selbst, mit ihren/seinen Le-
benserfahrungen, seiner Umwelt auseinandersetzt (vgl. Hoff-
mann 1981, 10). ,,.Der Mut, Widerspriiche auszuhalten, alte
Uberzeugungen fallen zu lassen und das Anerkennen neuer
Werte sind wesentliche Kriterien des Lernens von Neuem im
Alter. Sich umzustellen, umzulernen, veraltertes Wissen durch
neues zu ersetzen, anders und Anderes als das Gewohnte zu
denken, bereitet im Alter oft groBe Schwierigkeiten.” (Weinert,
1988, 63). Zudem gibt es Menschen jeden Alters, die viel oder
wenig wissen, die ein gutes oder schlechtes Geddchtnis haben,
die generell oder nur bei speziellen Anforderungen iiber- oder
unterdurchschnittliche Leistungen erzielen. Solche Unterschie-
de zwischen den Menschen bleiben im Verlauf des Lebens
nicht nur erhalten, sondern nehmen zu und verstérken sich (vgl.
Kurz 1999, 51). Damit soll aber nicht gesagt werden, dass Da-
zu-Lernen im Alter keinen Sinn mehr fiir den einzelnen Men-
schen hitte (vgl. Amann 1984, 56). Altersbildung sollte vor al-
lem vom Empowermentgedanken getragen werden und vor-
handene oftmals schlummernde Kompetenzen mit einbezie-
hen. Denn Empowerment impliziert Selbstbestimmung, die
Fahigkeit und die Freiheit, Verantwortung fiir sich selbst zu
tibernehmen, eigene Vorstellungen zu formulieren, Entschei-
dungen zu initiieren und Politik auf allen Ebenen aktiv mitzu-
gestalten. Empowerment ist ein stindiger Prozess, der Hand-
lungskompetenzen glterer Frauen und Ménner in einer umfas-
senden Art und Weise ihres Lebens forciert. Die aktive Teilha-
be dieser Personengruppe ist abhéngig von ihrem Platz im ge-
sellschaftlichen Leben. So meinen Altpolitikerlnnen, dass sie
aufgrund von einschligigen Vorerfahrungen in anderer Weise
tatig werden konnen als zum Beispiel &ltere Frauen, die ein Le-
ben lang einem Haushalt vorgestanden sind. Machtverschie-
bung zwischen den Geschlechtern und den im Altenbereich
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professionell Tétigen ist eine unabdingbare Forderung, wenn
Empowerment keine leere Floskel sein soll. Der sensible Um-
gang mit Sprache ist ein weiterer Baustein der Empowerment-
bestrebungen. Begriffe wie ,,Alterslast” belasten den 6ffentli-
chen Diskurs, wenn es um Altersfragen geht. Er belastet jedoch
auch jeden einzelnen, der/die sich zu den Alteren zugehorig
fiihlt, und verdndert sein/ihr Selbstverstindnis (vgl. Kurz 1999,
255). Der Nutzen des Empowerment liegt in der Erweiterung
der Ressourcen und in einer kritischen Auseinandersetzung
mit dem Prozess des Altwerdens und einer damit zusammen-
hiangenden Lebenssinnfindung: ,,You should use what you
have, and whatever you may chance to be doing, do it with
all your might.* (Cicero 0.J., 0.S.)

Selbststindige Lebensfiihrung

Der Mensch kann bereits vor dem Eintritt ins Alter erste
Grundlagen fiir ein selbststindiges, aufgabenbezogenes und
sinnerfiilltes Alter schaffen. Es geht um die gedankliche
Vorwegnahme der Aufgaben, Moglichkeiten, Risiken und
Grenzen im Alter und tiber den Erwerb spezifischer Fertig-
keiten, die fiir eine selbststindige Lebensfithrung im Alter
wichtig sind (vgl. Kruse 1994, 351). Eine davon wire be-
wusste Selektion. Dies bedeutet, dass man prioritdre Aufga-
ben auswihlt, um sich darauf zu konzentrieren, wenn die
Krifte nachlassen.

Es hingt vom Lebensstil einer Person ab, wie viele personli-
che Interessensgebiete vorhanden sind, wie hoch der Grad
des Engagements in sozialen Beziehungen ist, wie der Alltag
und die Freizeit gestaltet werden und wie mit Wissen umge-
gangen wird. Weiterbildung im Alter bezieht sich unter ande-
rem auch auf die Freizeitgestaltung — es gilt hier iiber eine
entsprechende Zeitstrukturierung Leerrdume aufzufiillen.
Freizeitpolitik wird so als Teil umfassender Gesellschaftspo-
litik verstanden und soll neben anderen Politiken zur Huma-

250



nisierung des Lebens beitragen (vgl. Schmitz-Scherzer 1988,
28).

Die 3. Karriere

Viele dltere Menschen verfiigen im Alter iiber ein Expertln-
nenwissen, das sie in fritheren Lebensabschnitten mit beson-
deren Fertigkeiten in einzelnen Wissensgebieten entwickelt
haben. Dieses umfasst auch die kompetente Auseinanderset-
zung mit praktischen Lebensanforderungen und beschrinkt
sich nicht nur auf berufliches Wissen (vgl. Kruse 1994, 342).
Gefragt ist vor allem der Austausch von Kenntnissen und Er-
fahrungen zwischen den Generationen. Junge koénnen bei-
spielsweise den Alten die neuen Technologie- und Kommu-
nikationssysteme nahe bringen. Altere kénnen aufgrund ihres
Wissens, ihrer spezifischen Kenntnisse und Erfahrungen jiin-
geren Menschen Hilfestellungen geben, z.B. als Hobbyhisto-
rikerlnnen, Exkursionsleiterlnnen und Mitarbeiterlnnen in
Schulen. Es besteht aber auch die Moglichkeit, dass Altere
ihr Fachwissen der Generation, die im aktiven Leistungspro-
zess steht, zur Verfiigung stellen. Dahinter steht die Idee,
dass auch iltere Menschen die Chance haben sollen, einen
aktiven wirtschaftlichen Beitrag zu leisten. Fiir das Leben im
Alter konnten in Zukunft neue Orientierungen wesentlich
werden, die auf ein héheres Mal} an sozialer und politischer
Beteiligung gerichtet und mit konkreten Erfahrungen in die-
sem Bereich verbunden sind. Man spricht daher von der
Moglichkeit einer ,,Dritten Karriere” — Schulzeit, Berufs-
bzw. Familienzeit und nachberufliche Karriere (vgl. Kurz
1996, 46).

Bildungsprogramme

Die Wissenschaftsdisziplin der ,,Geragogik® stellt eine Ver-
netzung der Gerontologie und der Erziehungswissenschaften
dar und konnte kiinftig Bildungsprogramme entwickeln, die
dem Anspruch der élteren Generation gerecht wird. Bil-
dungsinhalte fiir dltere Menschen unterscheiden sich grund-
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sétzlich nicht von den Inhalten der Erwachsenenbildung (vgl.
Hechl et al. 2006, 19).

Folgende Bildungsziele ergeben auch Angebotsinhalte:

o Personlichkeitsbildung

e Privention im geistigen und korperlichen Bereich

o Selbststindige Lebensgestaltung und Forderung der Le-
bensqualitit

e Gestaltung des sozialen Umfelds

e Beschiftigung mit und FEinsatz fiir eigene und fremde
Anliegen

e Beteiligung, Integration und Partizipation

Aspekte lebenslangen Lernens in Europa'

Das Memorandum der Europdischen Kommission im Jahr
2001, ,,Making a European Area a Lifelong Learning Reali-
ty* (,,Wir machen Europa zu einer Region lebenslangen Ler-
nens®), definierte lebenslanges Lernen als Maxime fur die
Entwicklung der Erziehungs- und Bildungspolitik. Die EU
sieht lebenslanges Lernen als ein ,,Lernen, das ein Leben lang
andauert, mit dem Ziel, Wissen, Fertigkeiten und Kompeten-
zen innerhalb einer personlichen, kommunalen, sozialen
und/oder berufsbezogenen Perspektive zu verbessern.” (Eu-
ropean Commission 2001, 8)

Diese Definition lenkt die Aufmerksamkeit auf die ganze
Bandbreite formaler, nicht formaler und informeller Lernak-
tivitdten. Das Memorandum hélt zudem fest, dass lebenslan-
ges Lernen nicht ldnger nur ein Aspekt der Bildung und Aus-
bildung ist, sondern dass es zum Leitprinzip fur die Bereit-

! Folgender Abschnitt ,,Aspekte lebenslanges Lernen in Europa“ bezieht
sich auf das Handbuch ,Bildung fiir é&ltere Menschen, das LE-
NA-Handbuch*.
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stellung und Teilnahmemdoglichkeit am Angebot aller Lern-
inhalte werden muss.

Alle Menschen, die in Europa leben, sollen ohne Ausnahme
die gleiche Chance haben, sich an die Anforderungen der so-
zialen und wirtschaftlichen Verdnderungen anpassen zu kon-
nen und sich aktiv an der Gestaltung der Zukunft Europas zu
beteiligen. Hier sollte auch das Lernen fiir und in der nachbe-
ruflichen Phase ansetzen, um der Gesellschaft die Chance zu
eroffnen, alle zur Verfiigung stehenden Human Ressourcen
zu nutzen.

Wenn es um die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen geht,
so zeigen sich zur Zeit immer noch Unterschiede zwischen
den einzelnen Mitgliedsldndern und zwischen einzelnen Be-
volkerungsgruppen. Die Teilnahme hidngt meist vom sozio-
okonomischen Hintergrund und vom Bildungsniveau ab. Von
Bedeutung ist es jedoch auch, ob Menschen im lidndlichen
oder im urbanen Raum wohnen, welcher Altersgruppe sie
angehoren und ob es sich um Frauen oder Ménner handelt.
Man kann davon ausgehen, dass mehr éltere Frauen als dltere
Mainner Bildungsangebote wahrnehmen und so lebenslanges
Lernen in ihr Alltagsleben einbeziehen.

In dem im Miérz 2005 von der Europdischen Kommission
veroftentlichten Griinen Papier wird festgehalten, dass sich
durch den zur Zeit stattfindenden demografischen Wandel ei-
ne neue Solidaritdt zwischen den Generationen entwickeln
wird. Weiters wird prognostiziert, dass sich die Anzahl der
dlteren Menschen in der Altersgruppe 65 bis 79 nach 2010
signifikant erh6hen wird und dass diese Menschen sofern ge-
genwirtige Trends anhalten, aktiver, gesiinder und finanziell
besser gestellt sein werden (vgl. Commission of the Europe-
an Communities 2005, 3).
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Die EU-Kommission ist der Meinung, dass diese zukiinftigen
Generationen mobiler sein werden, dass sie eher bereit sein
werden, linger zu arbeiten und neue Giiter und Dienstleis-
tungen zu konsumieren und dass sie aktiv am sozialen Leben
teilhaben wollen.

Die EU Kommission weist darauf hin, dass sich die Gruppe
der sehr alten Menschen (80+) durch die zunehmende Le-
benserwartung zwischen 2005 und 2010 um 17,1 % und zwi-
schen 2010 und 2030 um 57,1 % vergroBern wird. Ein
Hauptanliegen ist es, die Abhéngigkeit dieser dlteren Genera-
tion zu minimieren, da ein Zusammenhang zwischen dem
Verlust der Selbstidndigkeit und dem Bedarf an mehr Inten-
siv-Pflegeeinrichtungen besteht. Fur diese Gruppe wird es
gut ausgebildetes Fachpersonal geben miissen. Fiir Tatigkei-
ten wie Vorlesen, Einkaufen, Rollstuhlschieben braucht es
jedoch keine Fachkrifte, hier konnten Seniorlnnen, die noch
aktiv am Leben der anderen teilnehmen mochten, eingesetzt
werden.

Die EU Kommission hat ihre Bereitschaft ausgedriickt, Ar-
beit und Investitionen in lebenslanges Lernen fiir alle — ein-
schlieBlich dltere Arbeitnehmerlnnen und Arbeitslose — zu
fordern. Aktives Altern zu férdern bedeutet, dass auch jene
Personen, die den Arbeitsmarkt bereits verlassen haben, in
Bildungsprogramme einbezogen werden und lebenslanges
Lernen als ein Menschenrecht anerkannt wird. Angebote des
lebenslangen Lernens, das sich nicht direkt auf Wissenser-
werb richtet, sollte daher auch Bildungsaktivititen miteinbe-
ziehen, die zu einer Verbesserung der Lebensqualitét fithren.
Intergenerative Projekte werden als besonders effiziente Mit-
tel betrachtet, um soziale Ausgliederung dlterer Menschen zu
verhindern (vgl. Daye 2001, 0.S.).

Die EURAG — Bund der ilteren Generation Europas — ist die
dlteste und grofte europdische Altenorganisation und repré-
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sentiert durch ihre Mitgliedsorganisationen in 33 Léndern
viele Millionen ilterer Menschen in Europa’.

Die EURAG fordert:

e Unterstiitzung der Zusammenarbeit auf europdischer E-
bene im Bereich der Bildung fiir dltere Menschen

e Europdischen Austausch von Erfahrungen und Informa-
tion Uiber Bildungseinrichtungen fiir dltere Menschen

e Betonung des Rechts auf Bildung als ein Mittel, um die
soziale Ausgrenzung dlterer Menschen zu bekdmpfen

e Forderung des Austausches von guten Beispielen und
Entwicklung von innovativen Ansétzen

e Forderung von Netzwerken von Organisationen und Ex-
pertlnnen auf dem Gebiet ,,Bildung fiir dltere Menschen*

e Unbeschrinkten Zugang zu Universitétsstudien

Praxisbezogene Beispiele von Lernen, Bildung
und Weiterbildung ilterer Frauen und Ménner

Drei von der EU Kommission geforderte Bildungsprojekte
der GEFAS Steiermark, die auch den Aspekt der Nachhaltig-
keit in besonderem Mafe verdeutlichen, sollen vorgestellt
werden.

Die Steirische Gesellschaft zur Foérderung der Alterswissen-
schaften und des Seniorenstudiums an der Universitit Graz,
GEFAS — Steiermark, befasst sich seit 1991 mit Projekten
und Initiativen’, die der demografischen Verinderung hin-
sichtlich des Alterwerdens der Bevélkerung Rechnung trigt.
Es wurden und werden auf lokaler, regionaler und internatio-
naler Ebene vor allem Konzepte gemeinsam mit &lteren Men-
schen entwickelt, die ein lustvolles Lernen begiinstigen und

% Nihere Informationen unter WWW.eurag-europe.org
3 Nihere Informationen unter www.seniorweb.at
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Erfahrungspotenziale der Alteren mit einbeziehen. Altwerden
und Altsein ist in jedem Fall ein gesellschaftspolitisches
Querschnittsprojekt, das von der Bildung bis zum Wohnen
reicht.

1. ,,Changing track at third age: Richtungswechsel und
Neuorientierung von/fiir Frauen im dritten und vierten Le-
bensalter“ 1995 — 1997

Ein Bildungsprojekt fiir dltere Frauen im internationalen Jahr
der Weiterbildung 1996. Die Ergebnisse des ,,Internationalen
Jahres der ilteren Generation* 1993 haben gezeigt, dass in Zu-
kunft mehr Bildungsprogramme fiir dltere Frauen entwickelt
werden sollten, da diese groBe Gruppe unserer Gesellschaft bis
dato eher weniger Berticksichtigung fanden.

Durch die Inhalte von ,,Changing Track at Third Age* sollten
dltere Frauen dazu befihigt werden, korperliche, geistig-
seelische, kreative und soziale Fahigkeiten als Lebenspotenzial
zu erkennen, um diese in Folge so zu stéirken, sodass Adapta-
tionen in allen Lebensbereichen und vor allem im dritten und
vierten Lebensalter moglich werden. Die kooperative, experi-
mentelle, transnationale Erarbeitung von entsprechenden Inhal-
ten stellte fiir die Projektgruppe eine grofle Herausforderung
dar. Bildungsinstitutionen aus Deutschland, Italien, Grof3bri-
tannien und Osterreich waren beteiligt (vgl. Kurz/Streicher
1997, 14).

,Spurwechsel“ ist ein Nachfolgeprojekt des transnational
durchgefiihrten EU-Projektes ,,Changing Track at Third
Age®, das zum Millennium 2000 mit dem 1. Preis des Landes
Steiermark flir innovative Erwachsenenbildung ausgezeich-
net wurde.

Ziele vom Projekt Spurwechsel.:

Frauen lemen ihre personliche Befindlichkeit kennen und
damit positiv umzugehen; Frauen schitzen ihre personliche
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Situation besser ein; Frauen sehen Zusammenhénge zwischen
Befindlichkeit, Situation und o6ffentlicher Wertschitzung;
Frauen erobern offentliche Spielrdume; Frauen nehmen Ein-
fluss auf gesellschaftspolitische Veridnderungen.

Wir sind die alten Frauen. Wir sind die neuen Frauen.
Wir sind dieselben Frauen nur stérker als zuvor.

Frauen freuen sich aneinander, entwickeln ungeahnte Kréfte,
planen, gestalten, streiten, schreiben, tanzen und singen. Die
besondere Stirke dieses Bildungskonzeptes liegt in der Fi-
higkeit und in der Bereitschaft Anderes, Fremdes, Unge-
wohntes gelten zu lassen und daraus wieder neue Krifte und
Ressourcen zu schépfen. Altere Frauen sind die Kraftquellen
unserer interkulturellen Gemeinschaften und sie sind das
Bindeglied zwischen den Generationen. Dieses frauenspezifi-
sche Bildungsprogramm, setzt Talente frei und schafft Vor-
aussetzungen einer Teilhabe und Teilnahme an gesellschaft-
lichen Prozessen. Da die heutigen 50plus Frauen in ihren
jungen Jahren oft weniger Zugang zu qualifizierten Schul-
und Berufsausbildungen hatten, ist es notwendig das Empo-
werment jeder einzelnen Frau auf ihre ganz individuelle Art
und Weise zu forcieren.

»Wollen wir vermeiden, dass das Alter eine spottische Paro-
die unserer fritheren Existenz wird, so gibt es nur eine einzi-
ge Losung, ndmlich weiterhin Ziele zu verfolgen, die unse-
rem Leben einen Sinn verleihen: hingebungsvolle Tétigkeiten
fiir einzelne, fiir Gruppen oder fiir eine Sache, Sozialarbeit,
politische, geistige oder schopferische Arbeit. Das Leben be-
hélt seinen Wert, solange man durch Liebe, Freundschatft,
Empo6rung oder Mitgefiihl am Leben der anderen teilnimmt.
Dann bleiben auch Griinde zu handeln und zu sprechen.
(Beauvoir 1989, 464)
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Inhalte des Projekts Spurwechsel:

Das Bildungsprogramm besteht aus fiinf Hauptteilen. Die

einzelnen Teile sind auf spezifische Erfahrungsbereiche zu-

geschnitten und ermdglichen einen kontinuierlichen Aufbau

von Selbsterkenntnis, Selbstwert und Handlungskompetenz.

Uber ein frauenspezifisches Bildungsprogramm werden Ta-

lente freigelegt und so Voraussetzungen fiir eine aktive Teil-

habe und Teilnahme an gesellschaftlichen Prozessen geschaf-

fen.

e Biografie als personliche Ressource

o Identititsarbeit als ,,Neufassung eines Juwels*

o Leiblichkeit als umfassende Lebensressource

e Kreativitdt als Basis fir Kraft und Sinn das Altersleben
Zu meistern

e Partizipation als unverzichtbare Gabe an die Gesellschaft

Biografie als personliche Ressource

50 Jahre Leben ist mit Geschichte verbunden. Es ist eine Ge-
schichte, die das Gesicht, der Korper, Familien- und Berufs-
situationen erzdhlen. Die personliche Geschichte ist jedoch
auch in ein zeitgeschichtliches Geschehen eingebettet. Beim
Erzéhlen der eigenen Geschichte in einer Gruppe von Frauen
50plus wird ,,erfahrbar, dass andere Frauen dhnliche Erfah-
rungen gemacht haben. Es ergibt sich daraus eine Entlastung
und auch ein neues Zugehorigkeitsgefiihl. Dieses Zugehorig-
keitsgefiihl zur Gruppe der 50plus Frauen kann Mut und
Kraft geben, Probleme gemeinsam anzugehen und auf kont-
raproduktive Machtkdmpfe zu verzichten. Die personliche
Biografie ist eine Fundgrube von vergessenen und verdrang-
ten Erfahrungen. Es ist notwendig, sich schmerzhaften Vor-
kommnissen zuzuwenden und es ist ebenso notwendig, sich
mit Tatsachen abzufinden, sich von schmerzhaften Erinne-
rungen zu verabschieden und Neues oder auch Ungelebtes als
Gewinn zu betrachten.
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Identitdtsarbeit als ,, Neufassung eines Juwels “

Jeder Brillant, der in einer Ringfassung geborgen ist, lockert
sich mit den Jahren. Wer nicht rechtzeitig vorsorgt, wird ei-
nes Tages den kostbaren Stein verlieren. Das menschliche
Werden ist ein stdndiger Prozess der Verdnderung. Wenn wir
einen Film ablaufen lieflen, der uns mit 10, 20, 30, 40 Jahren
zeigen wiirde, so wiirden wir oft einer uns fremden Person
gegeniiber stehen. Um ein erfiilltes, in sich zufriedenes, Le-
ben mit 50 plus gestalten zu konnen, ist eine Zwischenab-
rechnung noétig. Es ist notwendig herauszufinden, wer wir
sein wollen, mit 60, mit 70, mit 80, mit 90 und mit 100 Jah-
ren. Unsere Identitit, unser Sein, unser Tun und unser Haben
hingt an inneren und dulleren Gegebenheiten. ,,.Das soll alles
gewesen sein?“ und ,,... lohnt es sich tiberhaupt, noch den
Versuch zu wagen, kann ich etwas ganz Neues beginnen,
Aufgegebenes wieder aufnehmen, geheimen Wiinschen
nachgehen, Traume wagen? (Autorln unbekannt)

o Leiblichkeit: Frauen 50plus sind auf vielfiltige Weise mit
korperlichen Verdnderungen konfrontiert. Die Bewalti-
gung des Klimakteriums, erste chronische Krankheiten,
depressive Verstimmungen und der Verlust von Jugend
und Schénheit sind fiir die ,,Frauen 50plus“ schmerzliche
Verdnderungen.

e Kreativitit: Es geht hier nicht allein um das Herausfin-
den von brachliegenden kiinstlerischen Fahigkeiten son-
dern vor allem um das Herausfinden von Kompetenzen,
die die eigene Lebensgestaltung unterstiitzt und dem Al-
tersleben Sinn verleiht.

e Partizipation als unverzichtbare Gabe an die Gesell-
schaft: Aktiv bleiben und dazu gehoren, ist ein zentraler
Wunsch. Dies gilt auch, wenn das Berufsleben abge-
schlossen ist und die Kinder groB sind. In diesem dritten
Lebensalter haben viele Menschen den Wunsch, eine
sinnvolle Aufgabe zu finden. Ein groBer Teil é&lterer
Menschen setzt sich mit freiwilligen Tatigkeiten, meist
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im unmittelbaren Lebensumfeld, fiir die Gemeinschaft
ein. Wer sich freiwillig engagiert, mochte nicht nur selbst
bestimmen, wofiir sie/er sich engagiert, sondern sie/er
mochte zumeist auch in die Planungs- und Entschei-
dungsprozesse einbezogen werden. Wer dazu aufgerufen
ist, ihre/seine Erfahrungen und ihr/sein Wissen zur Ver-
fiigung zu stellen, macht auch die Erfahrung, dass sie/er
durch ihren/seinen Einsatz etwas verdndern, mitbestim-
men und mitgestalten kann. Der Auf- bzw. Ausbau von
Mitgestaltungs- und Mitbestimmungsmoglichkeiten vor
allem in den Kommunen ist daher von entscheidender
Bedeutung, wenn dltere Menschen fiir ein biirgerschaftli-
ches Engagement gewonnen werden sollen.

2) LISA - Lernen im Seniorenalter — Bildung von Lernen-
den Regionen mit dem Schwerpunkt iltere Menschen® 2002
-2004

Das EU Projekt ,,LISA - Lernen im Seniorenalter — Learning
in Senior Age‘ hat es sich zur Aufgabe gemacht, bereits be-
stehende Netzwerke Lernender Regionen im Hinblick auf
Lernen im Alter zu erweitern und zu festigen. Diese Erweite-
rung bezieht sich auf Alters-, Frauen-, Gesundheits-, ICT-
und soziale Organisationen, die Zugang zu &lteren Menschen
haben und sich ihrer Moglichkeiten und Verpflichtung dieser
Personengruppe gegeniiber nicht ausreichend bewusst sind.
Die Projektpartner kamen aus den Regionen Steiermark,
Hamburg, Pisa, Lissabon und Leicester und erhoben in regi-
onalen Arbeitskreisen den Ist-Zustand bei den angesproche-
nen Institutionen. Es wurden Strategien entwickelt, wie Sy-
nergien und Ressourcen so eingesetzt werden konnen, dass
die Zielgruppe — Menschen in der nachberuflichen und nach-
familidren Lebensphase — in Bildungsprojekte eingebunden
werden koénnen und besseren Zugang zu Bildungsangeboten

4 . . N .
Weitere Informationen unter www.lisa-net.info
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der jeweiligen Region haben (vgl. Hinterberger/Kurz 2004,
8-9).

Ziele des Projektes LISA

Identifizierung und Weiterentwicklung guter Praktiken,
die ,,Jernende Regionen* betreffen

Forderung eines fruchtbaren transnationalen Erfahrungs-
austauschs auf diesem Gebiet

Unterstiitzung der lokalen und regionalen Entwicklung
und Verbesserung der Innovationsfihigkeit der beteilig-
ten Regionen

Unterstiitzung des Aufbaus europdischer Netze zwischen
lernenden Regionen, um die europdische Zusammenar-
beit auf dem Gebiet des lebenslangen Lernens auf eine
solidere und nachhaltigere Grundlage zu stellen.

Zielgruppen des Projekts sind

diejenigen Organisationen, die bereits den regionalen Net-
zen des lebenslangen Lernens angehdren. Es bot sich die
Maoglichkeit, in Arbeitskreisen Sichtweisen zum Thema
Lernen im Alter einzubringen, um aus den zur Verfliigung
stehenden Projekten, Produkten, Recherchen, Studien etc.
neue Erkenntnisse iiber den Aspekt des Lernens in der
nachberuflichen und nachfamilidren Phase zu ziehen.
Organisationen, die in den Bereichen Alter, Frauen, Sozia-
les, Gesundheit und IKT mit dlteren Menschen zu tun ha-
ben. Durch den {iber das Projekt LISA vermittelten Kon-
takt war es den Organisationen (unter anderem GEFAS
Steiermark) moglich, die vorhandenen bzw. zu entwi-
ckelnden Bildungsangebote an die Zielgruppe der dlteren
Menschen weiter zu vermitteln.

Altere Menschen, deren Erwartungen und Bedarf hinsicht-
lich relevanter Bildungsangebote durch Recherchen in das
Projekt miteinbezogen wurden.
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Ergebnisse des Projekts:

e Recherche zur Bedarfsermittlung in Bezug auf Bildungs-
angebote fiir Altere.

e Bildung regionaler Arbeitskreise zu relevanten Themen
(Alter, Frauen, Soziales, Gesundheit, IKT), bestehend
aus Vertreterlnnen der in der Region jeweils agierenden
Organisationen.

e Identifizierung von Hindernissen, die eine Zusammenar-
beit der Netzwerkpartner in den Regionen, aber auch
transnational erschweren.

e Austausch von ,,guten Praktiken* im Rahmen transnatio-
naler Meetings.

LISA hat deutlich gemacht, dass die Bereitschaft regionaler
BildungstriagerInnen, aber auch anderer relevanter Akteurln-
nen wie Behorden, Gemeindevertretungen, Politik etc., sich
fiir die Bildungsbelange élterer Menschen zu engagieren,
stark davon abhingt, ob und inwieweit sie sich bisher {iber-
haupt mit dem Themenfeld auseinandergesetzt haben. Hier
haben die LISA-Partnerorganisationen insofern Pionierarbeit
geleistet, als sie einen Teil ihrer regionalen Partnerorganisa-
tionen fiir das Thema sensibilisiert haben. In der Projektlauf-
zeit von LISA hat es im Rahmen der transnationalen Treffen
eine intensive Zusammenarbeit der europdischen PartnerIn-
nen gegeben. Durch Vortrige, Exkursionen, Austausch von
Erfahrungen und Texten zum Thema sind unterschiedliche
nationale und regionale Herangehensweisen sowohl bei der
Netzwerkbildung wie im Umgang mit dem Thema Lernen im
Alter deutlich geworden. Diese wurden in Form von Proto-
kollen und Berichten dokumentiert. Die schriftliche Befra-
gung zum Thema ,,gute Praktiken* im Rahmen einer Evaluie-
rung hat aber auch gezeigt, dass die Ubertragbarkeit guter
Praktiken aus anderen Lindern und Regionen nicht im Sinne
eines trivialen Kopiervorgangs moglich ist, sondern zunichst
tiber die sehr personlichen Lernprozesse der am Netzwerk
Beteiligten vermittelt wird. Sie beobachten das ,,Andere®,
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wihlen mit einem individuellen ,,Filter* fiir sie Bedeutsames
aus und tragen diese Impulse wieder in ihre Regionen zuriick
(vgl. Kiinzel 2004, 28).

3) Lernen in der nachberuflichen Lebensphase — Erarbei-
tung eines Empowerment Curriculums 2004 — 2007°

Voraussetzungen

Im Zusammenhang des demografischen Wandels und der
Forderung Lebenslangen Lernens wurde das Projekt LENA
durchgefiihrt. Es geht im Besonderen darum, die Aufmerk-
samkeit darauf zu richten, dass das Lernen zur Verbesserung
der Lebensqualitit nach der Pensionierung beitragt (vgl. Kurz
1999, 50-55). Fiir Mitgliedsstaaten der EU ist es eine Heraus-
forderung sich Anderungen, hervorgerufen durch den demo-
grafischen Wandel, zu 6ffnen und das Recht auf Lernen und
Weiterbildung, wie es im Griinen Papier der Kommission
aufgezeigt wird, anzuerkennen und die Altersgrenzen fiir le-
benslanges Lernen auszudehnen.

Im Verlauf der Projektarbeit wurde es offensichtlich, dass &l-
tere Menschen viele Hiirden iiberwinden miissen, um ihre so-
zialen und individuellen Rechte einzufordern. Es scheint eine
Art geheimer Absprache zu geben, die das Bild dlterer Men-
schen als trige, kostspielig und nutzlos ausmalen. Die weni-
gen, die diesem Bild entkommen, werden als ,,groBartig fiir
ihr Alter” betrachtet und als ,,ExotInnen in der medialen Of-
fentlichkeit vorgestellt. Die bereits absehbaren Folgen des
demografischen Wandels werden eine Verinderung dieser
paradoxen Situation fordern. Altere Menschen sollten ihr ei-
genes Leben aktiv gestalten und ebenso aktiv am Gemein-
schaftsleben teilnehmen, um mitzuwirken innerhalb Europas
ein Klima zu schaffen, in dem sich alle Generationen wohl

SF olgender Abschnitt ,,Lernen in der nachberuflichen Phase* bezieht sich
auf das Handbuch ,,Bildung fiir dltere Menschen, das LENA-Handbuch®.
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fithlen und ihre Rechte und Pflichten zum Wohle aller wahr-
nehmen.

,»A society for all is one that adjusts its structures and functi-
oning, as well as its policies and plans, to the needs and ca-
pabilities of all, thereby releasing the potential of all, for the
benefit of all. A “society for all ages” would, additionally,
enable the generations to invest in oneanother and share in
the fruits of that investment, guided by the twin principles of
reciprocity and equity.* (Siderenko 1999, o. S.)

Wir konnen es uns nicht leisten, weder in wirtschaftlicher
noch in sozialer Hinsicht, die Vorstellung zu férdern, dass
wir nach einer bestimmten Zeit das Recht haben, in den Hin-
tergrund zu treten und darauf zu warten, dass man sich um
uns kiimmert.

Das von der EU Kommission geférderte Bildungsprojekt
,,LENA — Lernen in der Nachberuflichen, nachfamilidren Le-
bensphase* befasste sich mit dem Schliisselbegriff der Ge-
sellschaftspolitik der Europdischen Union. Bildung und Ler-
nen miissen jedoch auch in der nachberuflichen Lebenszeit
innerhalb unserer Gesellschaft einen Stellenwert besitzen.
Um dieser Herausforderung zu begegnen, wurden die Hiirden
und Hindernisse, die sich gerade beim Lernen im Alter erge-
ben, im Rahmen des Projektes LENA positiv bewiltigt und
daraus verschiedene konkrete Maflnahmen und Programme
fiir dltere Menschen entwickelt.

Umsetzung des Projekts

Projektpartnerlnnen aus Osterreich, Deutschland, GroBbri-
tannien, Italien, Portugal, Slowenien und der Tschechischen
Republik entwickelten gemeinsam mit &lteren Menschen
neue Formen von Bildungs- und Lernmdéglichkeiten. Das
Projektteam ersetzte eine lehrerInnenorientierte Lehr- und
Lernpraxis durch eine lernerlnnenorientierte. Es wurde auf
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einen paneuropdischen Ansatz Bedacht genommen, der den
unterschiedlichsten Bildungsinhalten Raum gab, wobei éltere
Menschen in jeder Phase des Entwicklungsprozesses einge-
bunden waren. Grofites Augenmerk wurde insbesondere den
Bediirfnissen édlterer (und moglicherweise in der einen oder
anderen Form benachteiligter) Menschen zu teil.

Zielgruppe des Projekts

Die LENA-PartnerInnen arbeiteten mit Erwachsenen, die
sich schon in der Phase nach der Pensionierung befinden und
von denen einige bereits jenen Zeitpunkt im Leben erreicht
haben, an dem gesundheitliche Probleme beginnen und die
ihre Selbststindigkeit in Frage stellen. Dariiber hinaus wur-
den Personenkreise miteinbezogen, die tendenziell eher iso-
liert in ldndlichen Gebieten leben, die zusétzliche kulturelle
und religiose Barrieren zu iiberwinden haben, um sich aktiv
am gesellschaftlichen Leben zu beteiligen. Es wurden auch
Altere mit unterschiedlichem Zugang zu Lernen und Bildung
angesprochen — die einen lassen sich voll und ganz darauf
ein, die anderen sehen darin ein Instrument der Kontrolle und
der Manipulation.

Folgende Aspekte des Lernens im Alter wurden beriicksich-

tigt:

e der Stellenwert des Lernens im Leben dlterer Menschen
und in den politischen Landschaften der Partnerlénder

e die Entwicklung und Implementierung andersartigen
Lernens

e die Auswirkungen von Bildung auf den Einzelnen und
auf die Gemeinschaft

Definition eines Empowerment-Curriculums:

,Ein Empowerment-Curriculum ist ein Lernprogramm, das
nach seinem Inhalt und seinem Konzept dazu fiihren sollte,
den Einzelnen in seinen Bemithungen ein selbststindiges und
korperlich, geistig und sozial aktives Leben zu fiihren,
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stirkt.“ (Abraham et al. 2007, 21) Bildungsangebote, die
»empowern®, verbessern die Fahigkeit der Teilnehmerlnnen,
sich selbst als aktive, kritische und nachdenkliche Biirgerln-
nen zu der Welt, in der sie leben, in Beziehung zu setzen.

Das LENA-Team orientierte sich an einem Lernzugang, der
sicherstellt, dass Erwachsene gleichen Zugang zu Strategien,
Wissen, Fertigkeiten und Erkenntnissen haben, die ihnen hel-
fen, auch im hoheren Alter ,,empowert* zu bleiben. Zu die-
sem Zweck versuchten die Projektpartnerlnnen Lernpro-
gramme zu entwickeln, die diese Absicht unterstiitzen. Im
allgemeinen Bildungssprachgebrauch koénnte man Lernen,
das in dieser Art konfiguriert ist, als Curriculum bezeichnen,
weshalb dieser Begriff von den Partnerlnnen gew#hlt wurde.

Themen

Die Entwicklungsarbeit umfasste eine Sammlung von Lern-

einheiten, die den folgenden Inhalten gerecht werden:

e gesellschaftliche Teilhabe/Teilnahme

e  Aktivitdt/Tun

e Anerkennung, dass Erfahrungswissen einen hohen Stel-
lenwert hat

e Forderung von Selbststindigkeit und Selbstbestimmung

Die Resultate

e Der Prozess der Entwicklung neuer Lernméglichkeiten
stellt herkommliche ,,top down* Bildungsansitze in Fra-
ge und setzt auf einen demokratischen Ansatz. Dabei
nehmen eine Vielzahl von Beteiligten, besonders jedoch
die dlteren Menschen selbst, Schliisselpositionen ein.

e Die Anweisungen und Mittel/Materialien, die den Ent-
wicklungsprozess unterstiitzen und die Arbeitsergebnisse
ermdglichen. Plus einer Sammlung von Ideen und prakti-
schen Beispielen, die tiber die Grenzen dieses Projekts
hinaus eine Erweiterung und Anpassung an 6rtliche Ge-
gebenheiten zulassen.
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e Ein Handbuch in allen Sprachen der Partnerldnder be-
schreibt den Weg, den das LENA Team gemeinsam ge-
gangen ist. Gleichzeitig gibt es detaillierten Aufschluss
dariiber, wie man Anderungen in der Bildungsvermitt-
lung fiir iltere Menschen herbeifiihren kann.’®

LENA

e hat gezeigt, wie dltere Menschen durch Lernen sich jene
Fertigkeiten erarbeiten konnen, die sie moglicherweise
brauchen, um am alltdglichen Leben erfolgreich teilzu-
nehmen,

e hat gezeigt, dass lebenslanges Lernen auch lebenslang
bedeutet,

e hat bewiesen, dass Lernen auch in der nachberuflichen
Lebensphase einen besonderen Stellenwert haben sollte,

e hat bestitigt, dass das Alterwerden-Lernen® vor der
Zeit, in der mit Einschrinkungen gerechnet wird, begin-
nen sollte.

Die Projektarbeit hat sich darauf konzentriert, Lernmodule zu
schaffen, die dazu beitragen, den/die Einzelne/n in die Lage
zu versetzen, das Richtige fiir sich auszuwihlen, sich zu
beteiligen, das Selbstwertgefiihl und das Selbstvertrauen zu
stirken und die korperliche und geistige Gesundheit im Alter
zu erhalten. Uber die Arbeit mit Fokusgruppen wurden die
Ansichten und Meinungen der élteren Menschen in die Ent-
wicklung des Curriculums integriert. Die Ergebnisse beinhal-
ten Themen und Methoden, die fiir dltere Erwachsene be-
deutsam sind.

Die Beitrdge der Projektpartnerorganisationen:

Es wurde ein Curriculum im Sinne eines Lernprogramms
konzipiert, das &ltere Menschen nach dem Berufsleben dazu
befidhigen soll (Stichwort Empowerment) ein proaktives und

6 . . N .
Weitere Informationen unter www.lisa-net.info
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ebenso selbstbewusstes wie selbstbestimmtes Leben in Ge-
sellschaft und Familie zu fithren. Besonders hervor zu heben
ist, dass in allen beteiligten Landern die Inhalte mit den Be-
troffenen, den élteren Menschen, im Rahmen von Fokus-
gruppenarbeit entworfen wurden. Jedes beteiligte EU Land
setzte dabei eigene Schwerpunkte, da Situationen und Gege-
benheiten in den einzelnen Regionen der Europidischen Uni-
on zumeist stark differieren (vgl. Abraham et al. 2007, 79 -
81). Dieser Aspekt verdeutlicht auch, dass die Ergebnisse des
Bildungsprojektes LENA auf sehr einfache Art und Weise
adaptiert werden konnen.

Osterreich: Lust auf Zukunft — GEFAS Steiermark entwickel-
te ein Projekt zur Biografiearbeit. Damit wird es moglich, die
personliche Lebensgeschichte fiir die eigene Zukunft nutzbar
zu machen.

Deutschland: Kennenlernen Lernen — die Hamburger Volks-
hochschule entwickelte ein Projekt, das sich mit den Mog-
lichkeiten aktiver Begegnung Ausgegrenzter mit Einheimi-
schen befasst.

GroBbritannien: Learning to teach older people — den Britln-
nen ging es darum, die speziellen Anforderungen des Unter-
richts fiir dltere Menschen zu erarbeiten und mit Unterrich-
tenden weiterzuentwickeln.

Italien: Computer — nur keine Panik — die Universitét in Pisa
arbeitete gemeinsam mit Seniorlnnen am Thema ,,Social In-
clusion” im Bereich IST (Information Society Technologies).
Es geht dabei um Abbau von Barrieren und einem einfachen
Umgang mit den neuen Technologien.

Portugal: Bleibe geistig und korperlich fit — Halte dich fit -
bleibe fit — USAL — University of Third Age — erarbeitete
gemeinsam mit dlteren Lernenden ein Programm, das auf un-
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terhaltsame und gesunde Art und Weise dazu beitrigt, fit zu
bleiben.

Slowenien: Sicher und gesund — ,, Was kann ich fiir meine ei-
gene Sicherheit tun — und wie? “ ZDUS befasste sich gemein-
sam mit dlteren Menschen wie Eigenverantwortlichkeit fiir
das personliche Wohlbefinden gestédrkt werden kann, um bis
ins hohe Alter zuversichtlich und in guter Verfassung zu
bleiben.

Tschechische Republik: Bleibe geistig und korperlich fit —
Denke an dein Geddchtnis — ATHENA erarbeitete mit dlteren
Frauen Strategien, die zur Erhaltung der mentalen Féhigkei-
ten und Verbesserung der Lebensqualitét beitragen.

Uber den Weg einer Empowerment Bildung werden von ilte-
ren Menschen eigene Moglichkeiten, Fertigkeiten, Kenntnis-
se erkannt sowie Mut aktiviert, Schwelleningste beseitigt,
um sich in weiterer Folge auch wissenschaftlich mit Themen
von Interesse innerhalb oder auBerhalb eines Studiums aus-
einander zu setzen!

Schlussbemerkungen

Beim Lernen in und fiir die nachberufliche Lebensphase geht

es um folgende Fragen: Was soll gelernt werden? Warum

soll gelernt werden? Wo, wann und wie soll gelernt werden?

Altere Menschen fanden ihre eigenen Antworten: ,Lernen

soll Freude bereiten; Lernen macht in einer Gruppe mehr

Spaf3; Erlerntes soll Nutzen bringen. *

Ein 20-Punkteprogramm fiir interessierte Erwachsenenbild-

nerlnnen: Altere Menschen ...

e sind nicht alle gleich — einen 50 Jahre alten Mann und ei-
ne 100 Jahre alte Frau trennen zwei Generationen — sie
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haben andere Werte, andere Sichtweisen, andere Erwar-
tungen.

sind gerne niitzlich, also sollte, das, was gelernt wird, ir-
gendeinen Nutzen haben.

erzdhlen gerne, die Geschichten sind meist lang und
wachsen mit den Jahren.

haben Fahigkeiten und Kenntnisse, die sie an andere wei-
tergeben konnen.

horen oft schlecht und da ist das Zuhoren oft eine Qual,
besonders wenn jiingere Referentlnnen leise und wenig
akzentuiert sprechen.

sind weitsichtig und die Brille ist meist nicht zur Hand.
konnen auch mit Brille Kleingedrucktes nicht lesen.
haben mit den modernen Geriten Schwierigkeiten.

haben eine Abneigung Beipackzettel, Gebrauchsanwei-
sungen zu lesen.

haben oft ein tragbares Gebiss — pausbackige Jausenépfel
sind dann nur zum Anschauen schon.

freuen sich iiber Lob und Verstdndnis.

bekommen Schmerzen in den Beinen und im Riicken,
wenn stundenlang nur gesessen wird.

haben wenig Geduld — die Zeit lduft ihnen davon!
miissen gefordert oder eingebremst werden.

brauchen eine Vertrauensperson, die auch kritisch sein
darf.

konnen mit Hilfe Schwichen in Stiarken verwandeln.

sind hartnickig, wenn es gilt, etwas zu erreichen.

sind alt, aber nicht dumm.

brauchen gut ausgebildete Erwachsenenbildnerlnnen.
wollen mitgestalten.

Diese Liste kann kreativ verdndert, gekiirzt oder erweitert
werden.
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