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Vorbemerkungen

Was sich nahe ist, hat oft Schwierigkeiten, einander zu finden. Fir die Erwachse-
nenbildung gilt dies z.B. fur das Buchereiwesen. Aber auch im Falle der Geronto-
logie ist das Verhéltnis eher ein gestdrtes zu nennen. Um Bezugnahmen haben
sich beide Seiten noch wenig bemiiht. Die Rezeption der Forschung durch die
Erwachsenenbildungspraxis bleibt vordergriindig, aber die Gerontologie hat sich
auch selten auf das Bedingungsfeld einer Bildung Alterer wirklich eingelassen.
Sich gegenseitig blinde Flecken vorzuwerfen ist indes wenig hilfreich. Wichtig
wére es dagegen, zu einem Dialog zu gelangen und die Relevanzmdglichkeiten
zu thematisieren. Die PAS hat in dieser Hinsicht insofern mehrfach Ansatze
unternommen, als

— 1966 zum ersten Mal in einer Beilage zur Zeitschrift ,VHS im Westen“ eine
Konferenz zum Thema dokumentiert ist

— 1971 der Theorie-und-Praxis-Band ,Altern psychologisch gesehen® mit einem
Geleitwort von Hans Thomae erschien, ein Buch, das bis in jlingste Zeit hinein
noch nachgefragt wird

— 1979 ein Band von sechs Autoren ,Lernen im Alter” herausgebracht wurde, in
dem schon die Grundfrage erértert wurde, die bis heute in der Diskussion eine
zentrale Rolle spielt: Integration oder Segregation.

In den 70er Jahren blieb dennoch Bildung mit Alteren ein Thema am Rande.
Anders wurde das in den 80er Jahren, und diese Bildungsaufgabe bekam ein
immer groéBeres Gewicht. Dementsprechend wurden die verschiedenen Ver6f-
fentlichungsformen der PAS fiir das Themengebiet genutzt. So wurde

— eine Arbeitsplananalyse vorgelegt (1984 als Arbeitspapier),

— eine kommentierte Literaturdokumentation zusammengestellt (1984 in der
Reihe Berichte — Materialien — Planungshilfen),

— ein Forschungsreport verdffentlicht (1989 ebenfalls in der Reihe BMP).

Sie werden erganzt durch solche Publikationen, die dem Didaktisch-Methodi-
schen zugewandt sind. Dazu gehoéren

— die ,Einfihrung von Mitarbeitern in der Altenbildung®, die elementare Informa-
tion und Anregung gibt (1986),

— ,Lernen und Gedachtnistraining im Alter“, ein BMP-Band, der Forschungser-
gebnisse und didaktisch-methodisches Planungshandeln unmittelbar aufein-
ander bezieht (1986),

— ,Mit Alten Uber Altern reden”, ebenfalls aus der Reihe BMP, mit Anregungen fur
eine altersgerechte Gesprachsgestaltung.

Dabei ist auch der Kontext der Altenbildungsarbeit bedacht worden, so etwa bei

— H. Buschmeyer u.a.: Erwachsenenbildung im lebensgeschichtlichen Zusam-
menhang, 1977



— W. Mader u.a.: Generationenbeziehungen, 1990;

beides Beispiele dafiir, wie die PAS seminarbezogene Kleinforschung in die
o6ffentliche Diskussion gebracht hat, das gilt auch fur

— Ahlheim/Eierdanz: ,Offnung der Hochschulen fiir dltere Erwachsene* (als Bei-
trag zur offentlichen Diskussion eines BMBW-Projekts).

Seitdem die PAS 1989 den ,Report: Alternsforschung“ herausgebracht hat, schien
ihr eine Basis gegeben, zu mehreren ,interdisziplindren Gesprachen” einzuladen.
Dabei sind die Chancen und die Schwierigkeiten solcher Gesprache deutlich
geworden. Es erscheint uns nunmehr an der Zeit, Perspektiven dieser Gespra-
che durch Publikationen &ffentlich zu machen. Dies sollte nicht durch eine Doku-
mentation der Gesprache selber geschehen, sondern indem daraus hervorge-
gangene Anregungen aufgegriffen und weitergefiihrt werden. In einem zur Zeit in
Vorbereitung befindlichen Band der Reihe ,Forschung-Begleitung-Entwicklung*
wird dies am Beispiel der Auseinandersetzung mit einem einzelnen detaillierten
Forschungsbericht geschehen. Wir erhoffen uns davon, ausgehend vom konkre-
ten Fall etwas von den Verstehensbarrieren zwischen Forschung und Praxis zu
identifizieren und diese zumindest transparenter zu machen. Die bleibenden
Verstandigungsschwierigkeiten durften darauf zurlckzufihren sein, daB3 in ver-
schiedenen Wirklichkeitskonstruktionen gedacht, nach verschiedenen Sinnwelten
gehandelt wird. Es kommt also darauf an, genauer zu erkennen, was die Bedeu-
tungshorizonte trennt, wo und in welcher Weise die Logiken des Suchens und
Findens aufeinander bezogen werden kénnen.

Bei einem solchen Blick auf die Zusammenhénge erscheint es aber erkenntnis-
férdernd, wenn neben den am Einzelfall gefihrten Dialog eine Présentation tritt,
in der die Vielschichtigkeit der Perspektiven entfaltet wird, unter denen die
Bildung Alterer gesehen werden kann. Dabei kommt dann zugleich die Vielfalt
der Zugange zu dem Problemkomplex zur Sprache, und die Frage, wodurch der
Vermittlungsprozef3 zwischen Forschung und Berufspraxis behindert wird, 1&B3t
sich noch aspektreicher verfolgen. Fir ein Miteinander-Sprechen und Miteinan-
der-Planen wére jedenfalls mehr von den Prédmissen vorzuweisen, von denen
jeweils ausgegangen wird. Das gilt fir das implizite Bild vom Alter ebenso wie fir
das von Bildung. Um in ein produktives Gesprach zu kommen, will aufgedeckt
sein, welche Vorannahmen Uber Verdnderungsvorgénge und Lernprozesse, wel-
che Selbstverstandnisse im Falle der Forschungsaufgaben bestehen kénnen. Im
Bereich der Bildung Alterer fallen heute viele aktuelle Probleme an, die mit
betrdchtlichem Engagement diskutiert, dabei aber meist je fur sich betrachtet
werden. Damit werden die Richtungssichten verstarkt, und die Ricksichten kom-
men zu kurz. FUr diese ein Wechselspiel von Konkretem und Allgemeinem, eine
Anné&herung der Perspektiven in die Wege zu leiten, ist mit diesem Band inten-
diert. So war das Vorhaben auch in einem Einladungsschreiben an die hier
versammelten Autoren dargestellt worden. ,Damit die Konturen der Problematik
noch einmal deutlich werden, zugleich aber auch, wo und wie Anndherungen
verschiedener Sichtweisen mdglich sind. Was daran interessiert, ist, woraus die
Relevanz der Forschung fir die Bildungspraxis besteht und wie weiter gearbeitet
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werden miBte, um die Anndherungen noch dichter zu gestalten, denn mit ihren
Publikationen hat es sich die PAS zur Aufgabe gemacht, in zweierlei Hinsicht ein
intensiveres Zur-Kenntnis-Nehmen anzuregen. Es geht hier zum einen um die
Auflockerung traditionell disziplingebundener Betrachtungsweisen und um die
Frage, was sie flreinander bieten kénnen, und zum anderen um die Kommunika-
tion zwischen Wissenschaft und Berufspraxis — ohne kurzschliissige Verwen-
dungsziele®.

Fur eine erste Ausfaltung des Problemkomplexes erschien es sinnvoll, an den
Anfang zwei Beitrdge zu stellen, die eine Binnensicht und eine AuBensicht des
Themenfeldes ,Bildung Alterer* vorweisen und dabei die Wandlungsprozesse
beachten. Nach dem Vorliegen der Manuskripte 143t sich sagen, da3 damit eine
anthropologische und eine soziologische Sichtweise auf das interessierende
Problemfeld dokumentiert ist. Die dann folgenden Beitrdge gehen zwar von
deutlich umrissenen Einzelaspekten aus, betonen aber auch die Ubergreifenden
Momente. In verschiedenen Varianten kommen in den Beitrdgen Voraussetzun-
gen und Differenzierungen der Teilnehmerorientierung zur Sprache. Dies kann
vor allem gesagt werden, weil alle Autoren mehr oder weniger deutlich davon
ausgehen, daB Bildung Alterer nicht isoliert gesehen werden kann, sondern im
Zusammenhang mit biographischen Lebenslinien, lebensgeschichtlichen Ent-
wicklungen und Bewaltigungsformen. Es liegt nunmehr schon 20 Jahre zuriick,
daB Ursula Lehr auf die Bedeutung subjektiver Verarbeitung aufmerksam ge-
macht hat. Ihr Hinweis ,eine Verhaltensdnderung des Individuums im héheren
Lebensalter kovariiert starker mit der erlebten Verédnderung als mit der objektiven
Veranderung der Situation (,Psychologie des Alters”, 1972, S. 297f) ist aber
selten konsequent weitergefthrt worden. Darin kdnnte ein Hauptgrund zu sehen
sein, warum Gerontologie und die Bildung Alterer sich noch wenig zu sagen
haben. Ebenso spielt wohl die Neigung in der Forschung eine Rolle, ,Lebenser-
eignisse” immer noch wichtiger zu nehmen als die ,alltdglichen Belastungen®. Mit
den hier vorgelegten Beitrdgen kann nicht unmittelbar gezeigt werden, wie eine
bessere Kommunikation aussehen kann, wohl aber ist mit ihnen mdglich, Rich-
tungen anzudeuten, auf welchen Wegen sie produktiv werden kann. Dies gilt vor
allem fur das lebensbegleitende Versténdnis von Erwachsenenbildung und damit
fur ,die Lebens- und Lernperspektive des Alterwerdens® als ,einer Briicke iiber
die Kluft zwischen Alt und Jung, die von beiden Seiten begehbar wird und die
gegenseitige Anndherung durchaus in Anerkennung von Altersunterschieden
zulaBt“ (A. Venth) und zugleich die Chance entpflichteter Lebenszeit zur Selbst-
findung erkennt (E. Eirmbter). Dazu gehért es allerdings auch, daB Gerontolo-
gen, wie F. Karl es formuliert, ,Lebensformen alterer Menschen in der Regel nicht
als ,im FluB‘, sondern als statisch“ betrachten. Immerhin kénnten sie hier an
Tradition anknlpfen, haben doch etwa Thomae und Lehr den ProzeBcharakter
des Alterns immer betont.

Hans Tietgens



Erhard Schilutz
Die Bildung Alterer als Allgemeinbildung

,Bin ich jetzt Schrott? Gehdre ich jetzt auf den Schrottplatz,
oder bin ich gerade der lebendige Teil? — Also wir suchen ja
immer etwas aus dem Schrottplatz heraus. Wenn ich mich
da hineinversetze: Ich bin hier der Schrott und mich sieht
da einer, der wird durch mich angeregt vielleicht. Also ich
als arbeitsloser Schrott hier rege andere Leute an...”

Ehemaliger Schlosser, Teilnehmer eines Metallplastik-Lehr-
gangs (aus: Schlutz/ Voigt 1986, S.11)

sDie letzte Aufgabe unseres Daseins: dem Begriff der
Menschheit in unserer Person, sowohl wédhrend der Zeit
unseres Lebens, als auch noch lber dasselbe hinaus,
durch die Spuren des lebendigen Wirkens, die wir zuriick-
lassen, einen so groBBen Inhalt, als méglich, zu verschaffen,
diese Aufgabe st sich allein durch die Verknlipfung un-
seres Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und
freiesten Wechselwirkung”.

Wilhelm von Humboldt, Theorie der Bildung des Menschen
1793 (aus: 1980, S. 235f.)

Zur Entwicklung des Feldes

Mit Alten kann man nichts anfangen. Es sei denn, da wéren Enkel oder Urenkel
zu versorgen. Das ist aber immer seltener der Fall, schon heute haben nahezu
30% der Uber 70jahrigen keine Kinder. Daflir wachst — nicht nur in Arztpraxen und
auf Butterfahrten — die professionelle Beschéftigung mit Alten und dem Alter:
insbesondere die betreuende und pflegerische, die unterhaltende und bildende,
die kunstlerische und wissenschaftliche. Grund dazu geben die historisch bei-
spiellose VergréBerung der Zielgruppe und ihre kinftige Dominanz (eine Unter-
stellung, die sich infolge von Zuwanderung aber bald als haltlos erweisen kann),
méglicherweise auch die Tatsache, daB einige der Alteren tiber noch nicht veraus-
gabte finanzielle Mittel verfigen. Wichtiger noch erscheinen die sinkende Bereit-
schaft und auch die objektiv abnehmende Médglichkeit, die Menge der damit
verbundenen sozialen, medizinischen, psychischen Folgen und Probleme privat
aufzufangen. Professionelle Befassung erscheint wie oft ambivalent: Sie entla-
stet, ist hilfreich und kann zugleich als kollektive Abwehr des zugrunde liegenden
Problems dienen.

Nicht erst seit heute, aber heute splrbar stérker als in der Vergangenheit hat die
professionelle Beschéftigung mit dem Alter und den Alten auch den Bildungsbe-
reich erfaBBt. Wie immer, wenn Bildung sozialpolitische Aufgabenstellungen ber-
nehmen soll, ging dem ein Umdenken von der Flrsorge zur Vorsorge, von der
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Betreuung zur Ermutigung zur Selbsthilfe durch Eigentatigkeit voraus. Auch die
weitergehende Forderung, die anzusprechende Gruppe nicht als defizitdr zu
betrachten, sondern von deren Kompetenzen auszugehen, hat ihre Parallele in
der Entwicklung anderer ,Zielgruppen® der Weiterbildung.

Im Falle der Alten-, Alteren- oder Altersbildung scheint der Kompetenzansatz
besonders gedeckt durch die psychologische und gerontologische Forschung,
die in einer atemberaubenden Entwicklung von den zwanziger Jahren bis heute
die Grenze, bis zu der fir den Menschen prinzipiell noch ,alles” lernbar sei, vom
jungen Erwachsenenalter bis zum heutigen Verrentungsalter verschob und selbst
danach noch vieles fiir leistbar erklarte, wenn auch differenziert nach Lernberei-
chen und Aspekten der Lernfahigkeit und mit immer gréBer werdenden interindi-
viduellen Unterschieden. Sicherlich hat sich damit das Bild vom Alter ent-
scheidend verdndert — unabhangig davon, ob es die Selbstanspriiche der
Betroffenen oder die Perspektiven der Wissenschaft gewesen sind, die sich in
dem genannten Zeitraum verandert haben. In Teilen des programmatischen
Schrifttums scheint dies zu einem UberschieBenden Optimismus im Hinblick auf
die Chancen der Bildung im Alter gefiihrt zu haben, der die tatsachlichen Be-
schwerden und Einschrdnkungen des Alters Uberspringt, die Abhangigkeit der
Lernbereitschaft und -mdglichkeit von der bisherigen Biographie verkennt, vor
allem aber die Tatsache, daB3 ,lebenslanges Lernen” in unserer Gesellschaft
Uberwiegend eine instrumentelle Funktion hat, mit der die Zukunft im Sinne der
eigenen Intentionen verfigbar gemacht werden soll. Was ist in diesem Sinne
verplanbare Zukunft, die das Lernen Alterer motivieren kénnte? Sicher sind
gerade die sogenannten jungen Alten entdeckt worden, die flotten Senioren, die
noch (oder jetzt erst recht) alles mégliche versuchen und anstellen wollen, die
aber die zunehmende Funktionslosigkeit ihrer mdglichen Bildungsbemihungen
auch nicht tbersehen kénnen.

Die Begriindungen fiir Lernangebote an Altere (vgl. z.B. die Literaturiibersicht in
Behrens-Cobet 1984) sind vielféltig und wirken eklektisch: Erhalt und Training
grundlegender Fahigkeiten, Rollenverluste kompensieren, Antwort auf Lebens-
krisen suchen, neue Sinnfindung nach Berufs- und Familienphase, Selbsténdig-
keit erhalten, aktive Lebensgestaltung, Selbsterfahrung und Selbstverwirklichung
anstreben, Harmonisierung des Generationenverhéltnisses usw. Nachdem Kon-
zepte der Altenbildung zun&chst mit einer eher kompensatorisch gemeinten
Zielgruppenarbeit, dann nach einer inhaltlich begriindeten altersspezifischen Bil-
dung gesucht haben, steht heute wohl die Frage einer Alters- oder Alternsbildung
im Mittelpunkt, die fur jede Lebensphase wichtig ist und der Vorbereitung auf das
Alter dienen kénnte. Dabei konnte man in Teilen der Literatur die Neigung
beobachten, aufgrund der Wahrnehmung der Méglichkeiten, aber auch der Verlu-
ste im Alter Jingere streng dazu anzuhalten, das Alter und das Altern zu lernen,
als ob diese bereits Uber die GewiBheit des unversehrten Erreichens der Alters-
phase verfiigten. Neuerdings wird stérker vom intergenerationellen Lernen, vom
gemeinsamen Lernen von Jung und Alt ausgegangen. Dabei ist — wie beim
interkulturellen Lernen — noch offen, welches Interesse denn die einen an den
anderen haben kdnnten.
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Uberhaupt lauft im Falle der Altenbildung die Praxis den konzeptionellen Forde-
rungen und Entwirfen weit hinterher. Dies zeigt ein Blick auf die Statistik des
Deutschen Volkshochschul-Verbandes (Statistische Mitteilungen 1980 und 1989):
In den achtziger Jahren ist der Anteil der 50-64jahrigen Teilnehmer nur von 8,5
auf 12,2% angewachsen, wéahrend der Anteil der Uber 65jéhrigen bei 4,3%
stagnierte, obwohl deren Anteil an der Bevdlkerung rapide zunimmt! Zu ergénzen
waére, daf3 bei kirchlichen Bildungswerken und anderen Tragern der relative Anteil
der Alteren an ihrer Teilnehmerschaft haufig bedeutend héher ist. Aufs Ganze
gesehen sind die Zahlen des DVV aber sehr aussagekréftig, da die Volkshoch-
schulen gréBere Anteile der Bevdlkerung tberhaupt erreichen. Im Land Bremen
etwa besuchen zwei Drittel der Uber 65jéhrigen, die Weiterbildung bei 6ffentlich
anerkannten Tragern nachfragen, die Kurse der Volkshochschulen.

Im einzelnen scheinen diese quantitativen Befunde dort deutlich positiver auszu-
fallen, wo eigene Programme fiir Altere aufgelegt werden. Welche Interessen von
Alteren und Veranstaltenden lassen sich dabei erkennen? Nicht ganz ein Drittel
der Veranstaltungen beschéftigt sich direkt oder indirekt mit dem Alter und dem
Alt-Werden sowie den dabei nétigen Umstellungen: etwa mit kérperlichen und
geistigen Anpassungstechniken (bis hin zum ersten Umgang mit dem PC), mit
nitzlichem Sachwissen (Rente, Sexualitat im Alter), mit Erfahrungsaustausch
Uber die personliche und gesellschaftliche Situation des Alt- und Alleinseins, mit
dem Finden neuer Rollen oder Sinngehalte (h&ufig in Form von Theaterspiel,
Beschéaftigung mit Literatur), mit dem Wahrnehmen von Zeitgeschichte sowie der
Teilnahme an Zeitgeschehen und Politik. Die groBe Mehrheit der Veranstaltun-
gen bietet aber Inhalte des ,Normalprogramms®, wobei Ziele, Inhalte und vor
allem Vermittlungsformen an die Bediirfnisse und Lernweisen von Alteren ange-
pafBt werden.

Dabei spielt der Sprachunterricht eine dominierende Rolle, in erster Linie der in
Englisch, aber auch der in anderen westeuropaischen Sprachen. Nach einer
Befragung von Uber 500 Teilnehmern/innen an der Bremer Volkshochschule
(Schmidt 1990) sind etwa die Halfte der Teilnehmer/innen zwischen 60 und 70
Jahre alt, 18% sind alter und ein Drittel jinger. Ein auffallend hoher Prozentsatz
der Befragten macht mit diesem Fremdsprachenprogramm zum ersten Mal Wei-
terbildungserfahrungen, und 40% haben keine Fremdsprache in der Schule
erlernt. Die Schulabschllsse sind zwar wie immer in der Weiterbildung deutlich
héher als in der Bevolkerung (ca. 50% der Teilnehmer/innen haben einen Real-
schulabschluB3), aber auch deutlich niedriger als bei den Teilnehmern der allge-
meinen Sprachkurse (vgl. Miller-Neumann 1986). Mit zunehmendem Alter neh-
men aber, entgegen der historischen Entwicklung, die gehobenen Schulab-
schlisse zu, d.h. Teilnehmer/innen mit solchen Abschliissen halten langer durch,
lernen auch noch in héherem Alter. Mit juingeren Sprachkursteilnehmern teilen
altere zwar verstandlicherweise nicht den Wunsch nach Nutzung des Gelernten
fir den Beruf, aber das Bedurfnis, die Sprache bei Ferien im Ausland und bei
privaten Kontakten mit Ausldndern zu benutzen, ist bei den Alteren genauso stark
wie bei den Jingeren und steht bei ihnen an erster Stelle der Motive. An zweiter
Stelle folgt das Beduirfnis, Kenntnisse aufzufrischen, um friiher Gelerntes nicht zu
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vergessen. Dann folgen der Wunsch nach sinnvoller Freizeitbeschéaftigung und
die Uberzeugung vom generellen Nutzen der zu lernenden Sprache. An konkre-
ten Erwartungen an den Kurs auBern Altere viel haufiger als Jiingere, daB sie
etwas Uber das betreffende Land erfahren wollen und daf3 sie gern neue Leute
mit dhnlichen Interessen kennenlernen méchten (wobei dies nicht unbedingt
privaten Kontakt meint).

Mit zunehmendem Alter nimmt die Zahl derjenigen ab, die die Sprache im
Ausland nutzen wollen, und die derjenigen zu, die ihre Kenntnisse auffrischen
und erhalten wollen. Immer wichtiger wird der Gesichtspunkt der sinnvollen
Freizeitbeschaftigung.

Diese Befunde, die keinen Anspruch auf Représentativitat stellen, weisen doch
auf Wichtiges hin:

— Alter, insbesondere das ,junge“ Alter kann als Chance empfunden werden,
etwas zu lernen oder wiederzulernen, wozu man seit vielen Jahren nicht
(mehr) gekommen ist.

— Lernerfahrungen und héhere Schulbildung sind wichtige, aber nicht absolute
Bedingungen fiir neue Lerninteressen im Alter.

— Je langer allerdings die frihere Schulausbildung war, umso mehr hélt das
Weiterlernen bis ins hohe Alter an, was auf einen entwickelteren Bildungsha-
bitus und/ oder auf bessere inhaltliche und formale Voraussetzungen zuriick-
geflhrt werden kann.

— Bei jingeren Alten steht durchaus eine instrumentelle oder transitive Vorstel-
lung vom Lernen mit im Vordergrund (Reisen ins Ausland), die aber mit
zunehmendem Alter hinter einer intransitiven (sinnvolle Beschéftigung) und
retrospektiven (Auffrischen, Gelerntes bewahren) zuricktritt.

Das letzte scheint zuné&chst selbstverstandlich, da die physischen und zeitlichen
Voraussetzungen fir eine spatere Anwendung des Gelernten ungulnstiger wer-
den. Umso auffalliger ist allerdings, daB Uberhaupt noch relativ viele Altere
Fremdsprachen lernen, weil die gédngige Erwachsenendidaktik Fremdsprachen
im Hinblick auf kiinftige Kommunikationssituationen vermittelt. Dies |43t erneut
die Frage nach der Zukunfts- und Zeitperspektive im Alter stellen.

Dabei darf nicht ibersehen werden, dal3 man sich mit dieser Frage bereits in die
Zukunft begibt. Denn absolut genommen ist die Zahl der Alteren, die sich derge-
stalt weiterbilden, noch sehr gering. Lehr hat (1979) aufgrund der Befragung von
210 Menschen festgestellt, daB die Weiterbildungsbereitschaft durch mangelnde
Schulbildung (insbesondere, wenn Weiterbildung wiederum mit Schule und Wis-
sensvermittlung identifiziert wird) und durch geringe Erwartung an die eigene
Leistungsfahigkeit begrenzt werde. Dittmann-Kohli (1989) stellte aufgrund einer
allerdings noch schmalen empirischen Basis fest, daB moégliche Produktivitét im
Alter auch negativ beeinfluBt wird dadurch, daf3 Altere fur sich keine Zukunft
sehen. Auch Tietgens hat in einem Beitrag von 1972 die Méglichkeiten der
Altenbildungsarbeit als zundchst noch gering eingeschétzt, ihr fir die Zukunft —
infolge der steigenden Schulbildung und Weiterbildungserfahrung — allerdings
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mehr Chancen eingerdumt, zur Klarung der Lebenserfahrung, zu mehr Mobilitét
und Selbstvertrauen beizutragen. Ein Bericht Gber die Situation in den USA
(Donicht-Fluck 1989) bestatigt, daf3 fiir weitere, durch eine neues Bild vom Alter
unterstitzte Aktivititen neben ehrenamtlicher Beschéftigung und Nebenjobs be-
sonders der Bildungsbereich ein reiches Betatigungsfeld fur Altere bietet.

Inwieweit kann die Erwachsenenbildung durch die Art ihrer konkreten Angebote
zu einem Weiterlernen im Alter herausfordern? Welchen Beitrag kénnen Praxis
und Theorie der Erwachsenenbildung dazu leisten, daB solche Leitbilder vom
Alter und vom Lernen im Alter geférdert werden, die die Verbindung von Bildung
und Alter fir die Menschen selbst sinnvoll erscheinen lassen? Mehrere Erzie-
hungswissenschaftler/innen (u.a. Fllgraff 1985, Béhme 1988) fordern als Vor-
aussetzung dazu eine Bildungstheorie fur das Alter bzw. die Erweiterung des
Bildungsgedankens um die Aspekte des Alterns und des Alters. Bdhme verlangt
ausdriicklich, die Bildung Alterer als Aligemeinbildung zu konzipieren. Die folgen-
den Uberlegungen kénnen solche Forderungen nicht erfiillen, sie wollen aber
fragen, welche Sinngehalte und welche Begriindungsméglichkeiten im Hinblick
auf die Bildung Alterer den genannten Begriffen innewohnen.

Lebenslanges Lernen und Bildung

Zwar wird der Begriff der Bildung in den Wortkombinationen Alten- oder Altersbil-
dung verwendet, ansonsten aber spricht man eher von Lernen. Solange damit
vor allem physio- und verhaltenstherapeutisch unterstiitzbare Anpassungspro-
zesse gemeint sind, scheint dieser Begriff auch weiterhin angemessen. Die
Rechtfertigung fur Altersbildung im ganzen scheint durch die Formel vom ,le-
benslangen Lernen“ gegeben. Damit war aber zun&chst nicht an das Weiterler-
nen Alterer gedacht. Vielmehr wurden mit lebenslangem Lernen® die Schliissel-
begriffe einiger Dokumente des Europarates von 1970, der OECD von 1973 und
der Unesco von 1976 ins Deutsche Ulbersetzt. Diese offiziellen Verlautbarungen
beziehen sich aber mehr oder weniger auf die technologisch-6konomische Not-
wendigkeit sténdiger beruflicher Anpassungsprozesse oder auch auf den kultu-
rellen Modernitatsriickstand, der von den Entwicklungslandern unter Wahrung
ihrer Identitdt aufzuholen sei. Dabei geht es keineswegs um eine permanente
Verschulung, wie Kritiker oft vorgeworfen haben, sondern auch um zunehmend
informelle Lernweisen. Aber die Hauptgedankengéange sind doch gebunden an
eine Fortschrittsvorstellung, die gleichsam automatisch stdndiges Anpas-
sungslernen erzwingt, eine Vorstellung, in der die Sinnbediirfnisse Alterer (s.
dazu Dittmann-Kohli 1989) kaum vorkommen (zu einer frihen Kritik am Konzept
des lebenslangen Lernens fir die Altenbildung vgl. Bbhme 1978).

Gerade diese Konzepte haben der Erwachsenenbildung allerdings einen
ungeheuren Funktionszuwachs besorgt, sie zur ,Weiterbildung®“ umgestaltet, aber
auch dazu beigetragen, daf3 die Bildung Erwachsener immer mehr und nahezu
ausschlieBlich unter den Gesichtspunkten der Funktionalitat und der Meisterung
der Zukunft gesehen wird. Dies ist didaktisch angelegt in dem grundlegenden

14



Curriculumkonzept von Robinsohn (1967), das mehr noch als in der Schule fir
die Planung von Weiterbildung stilbildend wirkte. Robinsohn betrachtet Bildung
als ,Ausstattung zur Bewaltigung von Lebenssituationen”. Was bedeutsame Le-
benssituationen seien, sollte erforscht, die daflr benétigten Fahigkeiten sollten
beschrieben und als Zielsetzungen in neue vielfaltige Lernpassagen (Curricula)
eingeschrieben werden. Das Befreiende und deshalb wohl auch zunéchst so
Folgenreiche dieser Anschauung ist das Absehen von hergebrachtem ,Bildungs-
wissen“ und die Aussicht auf Erneuerung des Bildungswesens von den Erfor-
dernissen des ,Lebens” her. In diesem Zusammenhang wirkt auch die Verwen-
dung des Lernbegriffs entlastend, da Lernvorhaben nun nicht mehr aufgrund
schwer durchschaubarer Bildungsanspruche, sondern im Hinblick auf beschreib-
bare und durch Lernen beherrschbare Anwendungssituationen konzipiert werden
sollten. Trotz solcher Entlastung und trotz der Planungsphantasie, die dieser
Ansatz in Gang gesetzt hat, bleiben seine Auswirkungen ambivalent. Denn
letztlich wird alles menschliche Lernen — nicht nur das berufsbezogene, sondern
gerade das ,alltagsorientierte” — instrumentell gedeutet, auf seine Funktionalitat
hin dimensioniert.

Was ist falsch daran, muf3 sofort scharf zurlickgefragt werden, wenn man sich
nicht der Gefahr idealistischer Verblasenheit aussetzen will. Fraglich ist zum
einen, ob denn das Leben insgesamt als System von Verwendungs- und Verhal-
tenssituationen zu beschreiben ist. Jedenfalls hat die Curriculumtheorie es nicht
geschafft, mit Hilfe einer solchen Vorstellung das gesamte Bildungs- und Lehr-
planwesen zu erneuern. Fraglich ist zum anderen, wie man sich denn das
Subjekt vorzustellen hat, dessen Lernanstrengungen total ausgerichtet sind am
passenden Verhalten in unterschiedlichsten Lebenssituationen. Sieht man ge-
nauer hin, dann kommt dieses Subjekt — und damit gerade der alternde Mensch —
mit seinem BedUrfnis nach Selbstiibereinstimmung und nach lebensgeschichtli-
cher Kontinuitat in solchen Anséatzen eigentlich nicht vor. Nun ist allerdings
bereits am Ende des 18. Jahrhunderts der Gefahr der totalen Atomisierung von
Lernprozessen, ihrer Ausrichtung allein an — je spezieller — gesellschaftlicher
Verwertbarkeit der Gedanke der allgemeinen Bildung aller entgegengesetzt wor-
den. Will man von Bildung sprechen, so muBB man notgedrungen so historisch
ansetzen, um nicht den Gefahren eines unangemessenen Platonismus oder
eines falschen ldealismus zu erliegen.

Bildung und Allgemeinbildung historisch gesehen

Waéhrend der moderne Bildungsgedanke den im 18. Jahrhundert neu entdeckten
Selbstentfaltungsméglichkeiten des Menschen entspringt, antwortet der
Allgemeinbildungsgedanke auf die gleichzeitige Erfahrung der Behinderung die-
ser Mdglichkeiten mit einem politisch-padagogischen Programm. Dem liegt eine
kritische Zeitdiagnose zugrunde, die uns heute an Max Webers Vorstellung der
Rationalisierung oder an Habermas’ Gedanken der Ausdifferenzierung der Le-
benswelt, aber auch an Becks These einer fortschreitenden Individualisierung
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erinnern mag. Die Freisetzung des modernen Menschen enthélt fir Rousseau
wie fur Schiller nicht nur die Chance zur Selbstentfaltung, sondern auch die
Pflicht zur Suche nach widerspruchsfreier Selbstlbereinstimmung (,ldentitat”
wirden wir heute wohl sagen), die wesentliches Kriterium fir Bildung darstellt.
Bildung wird zu einem Entwurf der Rickkehr aus der Selbstentfremdung (so
Buck 1984), die von Rousseau (1762) in der Trennung von Natur und Kultur, von
Schiller (1795) aber umfassender in den daraus folgenden fortschreitenden Frag-
mentarisierungen der Gesellschaft (Arbeitsteilung, blrokratischer Staat) gese-
hen wird, die ins Individuum als Gefuhl von Orientierungslosigkeit und Zerris-
senheit — etwa von Denken, Wollen und Fihlen — durchschlagen.

Wolfgang Klafki (1985) hat drei Forderungen als gemeinsame Elemente aller
frihen, noch der Aufklarung und den Menschenrechten verpflichteten Allgemein-
bildungskonzepte von Rousseau bis Humboldt ausgemacht:

— Bildung aller Kréfte,
— Bildung fur alle,
— Bildung im allen Gemeinsamen.

Es geht also zugleich um das psychologische Ziel der Férderung aller Krafte des
Individuums, um die soziologische Idee der Gleichheit aller Menschen und um
die politisch-didaktische Aufgabe der Bildung an gesellschaftlichen Schliisselpro-
blemen, die viele oder alle betreffen. (Im Grunde werden mit diesen Aspekten die
Parolen der Franzdsischen Revolution — Freiheit, Gleichheit, Briderlichkeit — in
ein Bildungsprogramm umgesetzt.)

Wie kommt es aber, daB3 wir gemeinhin mit Allgemeinbildung nur Vorstellungen
von Jugendschule oder von einem verbindlichen Wissenskanon verbinden? Oft
wird dies mit Wilhelm von Humboldts Schulpldnen (1809) und ihrer Betonung
klassisch-griechischer Bildungsinhalte in Verbindung gebracht. Das ist nur halb
richtig.

Von der skizzierten zeitkritischen Diagnose Ubernahm Humboldt vor allem den
Hinweis auf die Gefahren der Arbeitsteilung oder besser: der allzu frihen und
starken Spezialisierung. Daraus zog er die Konsequenz, daf3 alle Menschen
zunéchst gleich und allgemein gebildet werden sollten; spezielle Kenntnisse solle
man den ,Schulen des Lebens” liberlassen. Mit dem Angebot eines gleichsam
zweckfreien, wenn auch in sich wertvollen Inhalts sollten zumindest die Kinder
der Abrichtung flr den Bedarf von Staat und Industrie entzogen werden, sollte
auch der spatere Tischlerlehrling seine Kréafte entfalten kdnnen (wéhrend Rous-
seau noch dem Adelsspro3 das Erlernen des Tischlerhandwerks empfohlen
hatte, damit er sich nach der erwarteten Revolution selbst am Leben halten
kénne).

Erst von Niethammer und Herbart werden die Bildungskonzepte der Zeit umge-
deutet zu einer Theorie der Schul- und Jugendbildung. Allgemeinbildung wird nun
nicht allein eine qualitative Prioritat vor der Spezialbildung zugesprochen, son-
dern auch eine zeitliche. Allgemeinbildung erziehe zur Reflexivitat Uberhaupt
(Niethammer) und zur Enthaltung von voreiliger Spezialisierung und damit zu
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einer mdglichen Interessenvielfalt (Herbart 1806). So vielseitig bildsam ist nach
Herbart nur der Jugendliche, beim Erwachsenen verfestigt sich der Habitus. Wie
das Kind das Allgemeine vor dem Speziellen erfahren soll, ist bis heute allerdings
ein offenes didaktisches Problem.

Gegenstimmen gegen diese Identifikation von Allgemeinbildung und Jugendbil-
dung gibt es schon von Anfang an. So wird nach Humboldts Sprachphilosophie
Identitat in lebenslanglichen Verstdndigungsprozessen gewonnen: Das Allgemei-
ne ist nicht das kulturell Vorgegebene, dem das Kind unterworfen wird, sondern
das tiefere Verstéandnis, um das Menschen im Sprechen und Verstehen lebens-
lang ringen. Bei Schelling und Hegel wird die Reihenfolge von Allgemeinbildung
und Spezialbildung vollends wieder umgekehrt: Spezialbildung ist die Basis der
Allgemeinbildung, insofern das Allgemeine nur das sein kann, was man exempla-
risch am Besonderen erfahren hat. Bildung ist ein induktiver Gang der Erfahrung.
Far Hegel (1949) ist diese Erfahrung vor allem oder ausschlieBlich gegeben
durch die vielféltigen Realitdtsbezlge in der Arbeit. Nur der Knecht kann diese
Erfahrungen machen, wéhrend dem Herrn in seiner MuBBe nur der &sthetische
GenuB bleibt, die eigentliche Entfremdung. Dies ist eine radikale Umkehrung der
européischen Anschauung seit dem Altertum, in der Bildung aus der Entgegen-
setzung zur Arbeit definiert wurde. MuBe galt immer als Voraussetzung der
Bildung, Uber die eben Arbeiter und Handwerker, die ,Banausen” Griechenlands,
nicht verfugten. Bei Hegel dagegen kann wirkliche MuBBe nur Resultat der Bildung
sein. Offen bleibt, wie Bildung mdglich werden soll, wenn man den Kopf nicht
heben darf. Schon Marx hatte an Hegels Vorstellung kritisiert, da3 die geschicht-
liche Form der Lohnarbeit von ihm idealisiert werde, da sie keinen Raum flr
wirklich bildende Erfahrung lieBe.

Hannah Ahrendt hat in ihrer grundsétzlichen Betrachtung Uber ,Vita activa oder
vom tatigen Leben” (1981, erstmals engl. 1958) noch scharfer herausgestellt, die
moderne Vorstellung von Erwerbsarbeit, auch die von Marx, verdrédnge alle
anderen Formen menschlicher Grundtatigkeiten wie Herstellen (einer kinstlichen
Welt) und Handeln (Interaktion, Erinnern, Geschichte); Ubrig bliebe nur ,Arbeit”
als Erhalt des Organismus, als bloBe Stoffwechseltatigkeit. Die Produktivitat der
Arbeit — von Marx als natiirlicher UberschuB gedacht — stiinde deshalb nicht
einfach fur die heute zunehmende Freizeit zur Verfligung, weil dafir andere
Tétigkeitsformen mit anderen Wertsetzungen erforderlich wéren.

In Hegels Verstandnis von Bildung hatte jedenfalls die Erwachsenenbildung ihren
Platz finden kénnen, was in der auf Schule konzentrierten padagogischen Theo-
rie des 19. Jahrhunderts sonst nicht der Fall war. So aber tragen Theorie und
Praxis des Allgemeinbildungskonzeptes im 19. Jahrhundert nicht zum Abbau,
sondern zur Vertiefung von Trennungen bei: zur Trennung von Jung und Alt, von
swahrer Bildung und Berufs- und Erwachsenenbildung, von Mannern und Frau-
en, von Unter- und Oberschicht, von Kognition und Emotion, von Wissen und
Erfahrung, von individualistischer Bildung und politischer Kultur. Die politischen
Implikationen dieser Entwicklung liegen heute vor Augen: Das Konzept der
Allgemeinbildung konnte auf diese Weise als Ausbildungskonzept einer Ober-
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schicht vorbehalten werden (wenn auch um den Preis nur schwer modernisierba-
rer Lehrpléne), damit deren Privilegien legitimieren und andere Schichten — vor
allem im Zuge der Entstehung von Volks- und Arbeiterbildung — mit der méglichen
spéaten Teilhabe an einem imaginéren Reich der Bildung und Kultur vertrésten.

Wenn der Allgemeinbildungsgedanke so als Ideologie verbraucht worden ist,
warum soll man sich dann noch heute damit beschéftigen? Weil das der Entste-
hung dieses Gedankens zugrundeliegende Problem bis heute ungeldst erscheint.
Die Ausdifferenzierung der Gesellschaft ist seitdem noch weiter fortgeschritten,
insofern wird keiner mehr annehmen, man kénne durch umfangreiche Wissens-
ausstattung aller einzelnen diesen Prozef aufhalten. Gerade deshalb stellen sich
die Grundfragen aber um so scharfer: Mit welchen Mitteln kénnen Gesellschaften
— auBer durch Geld und Medienkonsum — noch zusammengehalten werden? Wie
ist verlaBliche Identitatsbildung — also das Zusammenwirken von Selbst- und
Mitgestaltung — méglich, die in modernen Gesellschaften zugleich notwendig und
geféhrdet erscheint? Zudem kénnen die Versprechen der Menschenrechte nicht
einfach fir obsolet erklart werden, weil und wenn die historische Wirklichkeit
ihnen nicht genuigt.

Insofern scheint der Allgemeinbildungsgedanke dann noch tragféhig, wenn damit
nicht unhistorisch ein festes inhaltliches Programm verbunden wird, sondern
wenn die ihm zugrunde liegenden Fragen immer wieder aktualisiert und zum
Widerstand gegen einseitige Tendenzen oder zur Gegensteuerung benutzt wer-
den. Zu fragen wére also weiterhin, welche potentiellen Kréfte einseitig oder gar
nicht ausgebildet werden und wie man der psychischen Uberlastung der Individu-
en entgegenwirken kann, welche Gruppen aus der herkémmlichen Bildungspro-
grammatik ausgeschlossen bleiben und welche Schllisselprobleme und Téatig-
keitsformen in den Mittelpunkt zu ricken sind, damit die Mitwirkung vieler an
Politik und Kultur méglich wird.

Es liegt auf der Hand, daf3 heute mit solchen Fragen gerade auch die Bildung
Alterer gemeint sein muf3. Dazu muf3 aber die jingste Wende in der Allgemeinbil-
dungsdiskussion mitbedacht werden.

Zur Randsténdigkeit von Aligemeinbildung und Alterenbildung heute

Bis vor kurzem konnte man den Eindruck haben, daB die Forderung nach
Allgemeinbildung Uberflissig zu werden begann, weil die Zunahme an héherer
Schulbildung und an Weiterbildungsangeboten prinzipiell fir jeden die Teilhabe
an lebenswelt- und wissenschaftsorientierter Allgemeinbildung zu ermdglichen
schien. Zugleich lie3 die Ratlosigkeit im Hinblick auf die Auswahl heute wichtiger
Problembereiche und Lehrstoffe das Allgemeinbildungskriterium zunehmend als
lastige Frage erscheinen. In den letzten Jahren aber ist wieder von All-
gemeinbildung die Rede, und zwar in Form von ,Schllsselqualifikationen®, die im
Beruf immer wichtiger wirden. Die baden-wirttembergische Kommission Weiter-
bildung (1984) behauptete sogar die vollige Konvergenz von allgemeinen und
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berufsbezogenen Qualifikationen. Entsprechend wurde in Wirtschaftskreisen zum
Teil die Ansicht vertreten, die beste Allgemeinbildung sei eine moderne Berufsbil-
dung. Selbst im Hinblick auf den Beruf miBte allerdings erst einmal nachgewie-
sen werden, daf3 fur die meisten Menschen tatsachlich Schllsselqualifikationen
wichtiger werden als Spezialqualifikationen. Sodann muBten Schlisselqualifi-
kationen genauer beschrieben werden. Zunéchst sind sie so vage und abstrakt
benannt worden, daB Ahnlichkeiten in den Anforderungen fur Freizeit und Pro-
duktion unvermeidlich werden: etwa Anforderungen an Flexibilitét, Selektionsfa-
higkeit, Kommunikation, Kreativitat. Zwar lieBe sich zeigen, daf3 fur das Funktio-
nieren in modernen Gesellschaften tatséchlich zunehmend situationsunabhéangi-
ge Fahigkeiten gefordert und entwickelt werden (Beispiel etwa: der sogenannte
elaborierte Sprachcode gegenlber dem kontextabhangigen restringierten Code).
Solche Fahigkeiten sind aber gleichwohl in bedeutsamen Situationen und an
wichtigen Stoffen erworben worden, sind gebunden an ein bestimmtes Subjekt
mit einer bestimmten Geschichte und Sinnanspriichen. In ihrer bislang vagen
Fassung erscheinen Schlusselqualifikationen dagegen als geschichtslose Funk-
tionen, als maschinenadaquate Ausstattung der Schnittstelle Mensch/ Maschine.
Zwar werden vielféltigere Funktionen angesprochen, als bislang von den meisten
Berufstétigen gefordert, es bleibt aber im dunklen, was dies fir Bildungsprozesse
bedeutet: ob der Erwerb solcher Schiisselqualifikationen — und damit das Er-
reichen entsprechender Positionen — Gberhaupt systematisch anstrebbar ist und
ob Bildung dadurch weiter auf Funktionalitdt oder Pseudouniversalitat reduziert
wird.

Gewisse bisherige Bildungs- und Kulturgehalte haben allerdings auch fir die
Vertreter der ,neuen” Allgemeinbildungsidee noch nicht ganz verspielt. Sie wer-
den zwar nicht mehr unmittelbar fur die Arbeit gebraucht, scheinen aber noch
nétig zur Orientierung und Sinnstiftung angesichts des raschen Gesellschafts-
wandels und der damit verbundenen Freisetzungsprozesse (vgl. etwa Kommissi-
on Weiterbildung 1984). Uberpointiert ausgedriickt: Die neue, noch recht vage
Idee einer rein formalen Allgemeinbildung scheint sich vom Bildungsgedanken
Uberhaupt zu verabschieden. Eine altere Vorstellung — orientiert an Identitat und
Teilhabe an Welt — scheint einerseits rapide an Funktion zu verlieren, weil ihr fur
die Verteilung von Schlisselpositionen keine Bedeutung mehr zugesprochen
wird. Sie wird andererseits denjenigen zur Kompensation empfohlen, von denen
die Gesellschaft ohnehin keinen funktionalen Beitrag erwartet: zum Beispiel
Hausfrauen, Arbeitslose, Rentner.

Allerdings ist Allgemeinbildung auch schon zuvor in jeder Hinsicht randstdndig
geworden. Sie wurde in der ,Normalbiographie“ an den Rand gedrangt: Mit ihrer
Hilfe wird die Schulzeit zu Beginn des Lebens geflillt, die neben der elementaren
Ausbildung auch die Aufgabe hat, die Kinder zu beschéftigen, ohne sie ins
Beschéftigungssystem zu lassen. Es folgt dann die immer noch lange und eigent-
lich gesellschaftlich anerkannte Phase der Erwerbsarbeit, in der Bildung fur die
meisten Menschen, wenn iberhaupt, dann als Lernen am Arbeitsplatz eine Rolle
spielt. Und schlieBlich und neuerdings kénnte Allgemeinbildung kinftig in der
Lebensphase nach der Erwerbsarbeit eine neue Bedeutung gewinnen, wenn mit
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der Aussteuerung aus dem Erwerbsleben oft auch der Verlust des letzten Zusam-
menhangs mit dem gesellschaftlichen Ganzen erlebt wird. Abweichungen von
dieser Normalbiographie hat es immer schon gegeben, allerdings meist bei
solchen Personen, die — wie die Frauen — im allgemeinen ohnehin als randstén-
dig betrachtet worden sind. DaB Frauen sich in Veranstaltungen der Altenbildung
als lebendiger und vielseitig interessierter erweisen als Manner, mag allerdings
auch mit der von vielen lebenslang praktizierten Rollenvielfalt und Allgemeinbil-
dung zusammenhéngen. Diese heutige Randstandigkeit von Allgemeinbildung
muB mitbedacht werden, wenn man die Bildung Alterer von daher begriinden
méchte. Der Hinweis auf die Méglichkeiten der Allgemeinbildung fiir Altere kann
als Geste der Vertrostung verstanden werden und damit das Geflihl des Ausge-
schlossenseins aus wichtigen Vollziigen noch einmal bestatigen, wenn nicht
wirklicher Trost und mehr damit zu gewinnen ist.

Vor dieser Frage rettet sich der Verfasser in ein Beispiel dafiir, wie ein Alterer mit
diesem Lebensgefiihl oder diesem BewuBtsein umgeht. Zu Beginn dieses Bei-
trags wurde gleichsam als Motto ein friih verrenteter Schlosser zitiert, der in einer
kinstlerischen Werkstatt fir Arbeitslose lernt und arbeitet. In seinen Worten
kommt die Paradoxie zum Ausdruck, daf3 er etwas fir sich selbst offensichtlich
Wertvolles tut, das aber keinen gesellschaftlich anerkannten Wert hat. ,Was
bedeutet Arbeitslosigkeit? Bin ich jetzt Schrott? Gehore ich jetzt auf den Schrott-
platz oder bin ich gerade der lebendige Teil?“ Diese letzte Vermutung, mit einer
Gegenerfahrung aufwarten zu kénnen, bezieht sich auf seine Erkenntnis, daf er
einmal aus Liebe zum Werkstoff Metall Schlosser geworden ist, jetzt aber erst
angemessen damit umgeht (,Setz dich erst mal mit der Materie auseinander und
dann mach ‘nen Leuchter, und dann wird er bestimmt nicht wie von Karstadt®).
Dies hilft ihm, den Widerspruch von Nutzlosigkeit und Wert auszuhalten, was in
seinen Worten kulminiert in der Identifikation mit dem zunéchst wertlosen Schrott,
der aber unter den Handen der kinstlerisch Tatigen zum Wert werden, ja zur
Auseinandersetzung herausfordern kann: ,Ich bin hier der Schrott und mich sieht
da so einer, der wird durch mich angeregt ... vielleicht.“ Was hier mitausgedruckt
wird, ist das bewuBte Annehmen einer Paria-Existenz (,ich als arbeitsloser
Schrott®), die die Chance zu er6ffnen scheint, die eigene verkehrte Lage nicht nur
als Endpunkt oder gar als individuelle Schuld zu deuten, sondern produktiv zu
wenden.

Zugleich bewahren Selbstironie oder distanzierender Humor auch vor lllusionen,
die mit dem Streben nach Bildung verbunden werden kénnen: Bildung als Ersatz
fur wirkliches Leben, als Gefuhl der Teilhabe an Héherem, als Vortduschung
einer quasi-religidsen Bestimmung. Bildung als falscher Schonraum, als Flucht-
madglichkeit in Innerlichkeit, als Kompensation fur Erfolglosigkeit im tbrigen Ge-
sellschaftsraum, als spéate Metaphysik — all dies ist im Bildungsdenken auch von
Anfang an angelegt. Fur das Bildungsbirgertum des 19. Jahrhunderts wird
Bildung zum Ersatz fir die nicht gewéhrte Partizipation an der Macht und fir die
wirklichen Handlungsvollziige. Die Warnung vor ,Halbbildung“ wird zunéchst
benutzt zur Diskriminierung von Bildungswilligen aus unteren Schichten, dann
aber wird sie, besonders von Adorno (1975), im Hinblick auf die mégliche Illusion
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erhoben, man kdénne durch eifriges Adaptieren von Wissensbesténden nicht nur
am Glanz héherer Schichten Anteil haben, sondern auch tatsachlich starker tiber
das Ganze (mit)verfligen. Als diese Phantasie nicht mehr aufrechterhalten wur-
de, konnte Bildung immer noch der Flucht dienen. So sagt Flitner Uber die
Méglichkeiten der Volkshochschule: ,Von ihrem Beruf unbefriedigte Hérer su-
chen sich in der reinen geistigen Welt der Erhebung eine Erbauung. So finden sie
in der Volkshochschule und in ihrer reinen schénen Welt einen Trost fur ein
gequdltes Leben” (1924, S.16). Das Erbauliche, also eine feierliche Hochstim-
mung ohne Grund in der Realitat, war immer eine der groéBten Gefahren des
Bildungsdenkens. Sie wird vor allem dadurch und dann genéhrt, wenn Bildung
nicht als zeitliche und zeitbedingte Aufgabe angesehen wird, sondern als Uber-
zeitliche, ja metaphysische Bestimmung des Menschen (so noch bei Ballauff
1981). Diese Vorstellung schwingt in dem diesem Beitrag vorangestellten Satz
Humboldts mit, wenn er von der ,letzte(n) Aufgabe unseres Daseins spricht.
Zwar l6st er die metaphysische Sehnsucht sofort auf in eine innerweltliche
Zielsetzung, némlich die der Weitergabe kulturellen Reichtums und der dazu
nétigen Bildung durch Kommunikation, aber die normative Vorstellung einer
Letztbestimmung, die mit Bildung zu erreichen wére, klingt doch nach.

Es liegt wohl auf der Hand, weshalb es sich gerade im Hinblick auf die Bildung
Alterer verbietet, den Bildungsgedanken und die Beschaftigung mit Bildung zu
idealisieren. Allgemeinbildung kann heute auch nicht mehr entworfen werden als
kiinstlerische Ausgestaltung des Einzelsubjekts, das dann gleichsam als vollende-
tes Werk ins Grab sinkt. Solche Geste der Harmonisierung und Verséhnung
durch Bildung nennt Buck eine ,optimistische Erschleichung” (1984, S.13). Es
bleiben auch ohnedies genligend in Bildung angelegte Méglichkeiten, auch sol-
che der persénlichen Sinnfindung, die es wert sind, von Alteren ergriffen zu
werden. Auf einige davon soll noch hingewiesen werden.

Méglichkeiten und Fragen einer Alteren- und Altersbildung

Zunachst eréffnet Bildungsarbeit die Méglichkeit, etwas von der Zielstrebigkeit
des Erwerbslebens fortzusetzen, eine herausfordernde Anstrengung auf sich zu
nehmen, eine Zeitstruktur aufrechtzuerhalten oder wiederzugewinnen, sich selbst
bestétigt zu finden. Resultatorientiertes verbindet sich in der Bildung allerdings
mit Selbstzweckhaftem, was eine Gegenerfahrung zur Erwerbsarbeit erméglicht,
etwa das Erleben eines vollstdndigen Tuns und ein wortwértliches ,Zur-Besin-
nung-Kommen“. Immer mehr Altere werden gerade solche Gegenerfahrungen
gegeniber den Verengungen des Erwerbs- und Familienlebens von einer neuen
allgemeinbildenden Tétigkeit erwarten, eine neue Produktivitét, freilich ohne die
Gratifikationen des Berufs. Wie weit eine spate Erwachsenenbildung alle damit
verbindbaren Hoffnungen erfillen kann, muB3 sich noch zeigen. Allerdings wer-
den solche Wiinsche meist begriindet sein in Bedirfnissen und Betatigungen der
Jugend, in Sehnslchten, die bei der Arbeit oder in allzu knapper Freizeit entstan-
den sind, das heiBt: Ein Stiuck weit wird es immer schon Vorbereitung und
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Vorerfahrung geben. Die organisierte Erwachsenenbildung miBte dazu aller-
dings Beratungskompetenzen entwickeln. So scheint etwa das Seniorenstudium
— entgegen vielen positiven Erfahrungsberichten (etwa Siebert 1991) — nicht
immer und fur alle als geeignete Bildungsmdglichkeit, zumal die deutsche Univer-
sitdt heute — im Gegensatz etwa zum amerikanischen College — sehr wenig
allgemeinbildenden Charakter hat.

Bildungsbeschéftigung 1aBt die Kommunikation nicht abreiBen. Daf Bildung we-
sentlich Verstdndigung darstellt, ist besonders deutlich an der Kommunikationssi-
tuation des organisierten Lernens abzulesen, die schon aufgrund ihrer Anlage
dazu beitragen kann, drohende Isolierung zu durchbrechen, neue Formen der
Zusammenarbeit jenseits der Erwerbsarbeit zu ermdglichen. Durchgehender Dis-
kurs aber ist Bildung auch auBBerhalb solcher eigens organisierten Lernsituatio-
nen: Diskurs mit anderen, mit Texten, Ténen und Bildern, mit sich selbst. Das
Bildungskonzept ist schon bei Humboldt ein Kommunikationskonzept, weil die
Entwicklung von Sprache, Verstandigung und Identitat als miteinander zusam-
menhéngend angesehen wird (vgl. Schlutz 1984). Hinzu kommt heute, dal3 die
wichtigen, alle Menschen betreffenden Probleme weder auf der Basis vereinzelter
Alltagserfahrung oder Wissensbestédnde noch durch Expertenwissen allein zu
bewaltigen sind, sondern allenfalls mit Hilfe zunehmend dichter werdender kom-
munikativer Netzwerke. Allgemeinbildung ist heute wesentlich auf kommuni-
katives Handeln angewiesen, und sie zeigt sich auch in der Befdhigung dazu.

Insofern ist es véllig abwegig, Kommunikation gegen Bildung auszuspielen und
aus der Wahrnehmung von Kommunikationsbedirfnissen auf eine Beliebigkeit
der Inhalte zu schlieBen. Dies ist schon bei jingeren Teilnehmern/innen ein
TrugschluB, denn selbst wenn Befragte die Kommunikationsméglichkeit als Be-
suchsmotiv in den Vordergrund stellen, so gibt es immer noch einen ernstzuneh-
menden Grund dafirr, warum sie etwa einen Englischkurs, nicht aber den Arbeits-
losentreff im Stadtteil wéhlen. Bei Alteren kann das Kommunikationsbedrfnis
oder besser: das Resonanzbedirfnis viel offensichtlicher sein, weil viele allein
leben missen und weil die ,Objekte” im Sinne eines Gegeniber zu schwinden
drohen. Insofern ist die kommunikative Seite der Bildung hier ein besonders
wichtiges Element. Allerdings sollte sich Alterenbildung von einer bloBen Betreu-
ung dadurch unterscheiden, daf3 der Gefahr des in sich befangenen Autismus,
des bloBen Geredes begegnet wird. Orientierung an den Teilnehmern/innen
bedeutet hier in besonderer Weise, auf der Behandlung eines Gegenstandes zu
bestehen — ob es dabei um aufzuarbeitende Erfahrungen oder um traditionelle
Wissensinhalte geht. Die wortwortliche Widersténdigkeit des Gegenstandes, sei-
ne Welthaltigkeit, ist wahrscheinlich gerade das, was Bildungsangebote der
psychologischen Gefahr der Auflésung von Strukturen und dem drohenden Ver-
lust an Welt entgegensetzen kénnen.

Bildung ist somit schlieBlich Arbeit an Identitédt, wenn man darunter nicht weltlose
Selbsterfahrung versteht. Besonders deutlich wird das da, wo es um das (ge-
meinsame) Nachdenken Uber ein (neues) Verstandnis der eigenen Situation
geht, um die mdgliche Feststellung eines Ausgeschlossenseins aus Gesellschaft,
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um die Frage nach dem verbliebenen Platz darin, nach Rollen- und Eingriffsmég-
lichkeiten, nach neuen Lebensformen. Mit Bildung wird zugleich aber nach bio-
graphischer Kontinuitat und Integration gefragt, also eine zeitliche oder histori-
sche Perspektive erdffnet, die flr spéatere Altersphasen besonders wichtig zu sein
scheint. Tietgens hat ,Erwachsenenbildung als Suchbewegung“ (1986) bezeich-
net, die es vor allem auch ermdglichen soll, mit den Verengungen des Lebens
fertig zu werden. Dies mag gegeniber den oft forschen VerheiBungen vom
lebenslénglichen Lernspal und von den sténdig neuen Chancen durch Weiterbil-
dung pessimistisch oder defensiv wirken. Fir den alteren Erwachsenen, der mit
dem MaBstab der Allgemeinbildung auf sein Leben zuriickblickt, wird aber sicher-
lich oft mehr Verlust als Fille sichtbar, mehr Beschadigung als Bildung nachtrag-
lich bewuB3t. Solche Retrospektive kbnnte eine der wichtigsten Aufgaben einer
Allgemeinbildung fiir Altere werden, zumal wenn damit kein Zwang zur Abrun-
dung, zur ,GestaltschlieBung“ verbunden wird, der falsche Harmonisierung fér-
dert. Altere, die sich realistisch auf eine Sinnsuche begeben, scheinen allerdings
von sich aus eher dazu zu neigen, frihere Anspriche bewuft zurlickzuschrau-
ben, um relative Zufriedenheit erreichen zu kénnen (Dittmann-Kohli 1989). Retro-
spektiven, die mit Hilfe von Kunst und Geschichte ,,objektiviert* werden, kénnten
zu einem sinnvollen Ansatz fir intergenerationelles Lernen werden, da damit
mégliche Bildungsbediirfnisse von Jiingeren und Alteren angesprochen werden.

Solche Begegnungen ereignen sich heute schon, verhaltnismaBig ungeplant,
zum Beispiel in Arbeitsgruppen zur Lokalgeschichte. Allerdings mahnt die Reali-
tat solcher Veranstaltungen, die darin angelegten Méglichkeiten nicht zu ideali-
sieren. Jochen Kade hat im Zuge seiner biographischen ErschlieBung eines
solchen Kurses (Kade 1989) gleichsam nebenher unterschiedliche wechselseiti-
ge Wahrnehmungen von Jungen und Alten mitdargestellt. ,Interessant fand ich
vor allen Dingen die alteren Herrschaften, die halt so ein biBchen erzahlt haben
aus ihrer Jugendzeit ...“ (S5.161) — ,dann haben sie uns gefragt ... Das war so
eine lebendige Sache ... wie war das so und wie hat man da gewohnt und wie
waren die Leute” (S.244) — ,Da war viel Interessantes dabei, was auch irgendwie
in dem alten Hirn versackt ist und verschwunden ist und was da wieder rausge-
holt wurde ... Denn jeder Tag Uberschwemmt den vorherigen® (S. 245) — ,Es war
teilweise naturlich so, daf3 sie ein biBchen ins Reden gekommen sind, wie das bei
alten Leuten oft der Fall ist und geredet haben um des Redens willen” (S.133) —
»Das kann dazu fihren, daf eben dieser Egoismus ... oder durch diese Ichbezo-
genheit ... der alten Leute, daf3 die eben riicksichtslos werden“ (S. 162) — ,Da war
einer dabei, der war halt in der NS-Zeit Blockwart ... Da war nur ein erstauntes
Aha, das ist ja interessant, daB sie das gemacht haben, so, aber nicht danach
bohren, den unter Druck setzen ...“ (S. 166). Der mdgliche Gewinn durch Zeit-
zeugenschaft wird sehr unterschiedlich gesehen: Fiir die Alteren ist das Zusam-
menkommen mit Jingeren durchweg positiv. Endlich kénnen sie aus ihrer
Lebenserfahrung Antworten geben, die sonst so gar nicht mehr verlangt werden
— allerdings auch mit der Variante bei einer Hochbetagten, die dieses Gefragt-
werden erstaunt und dankbar als Therapie aufgreift. Die Reaktionen der Jiinge-
ren dagegen sind zwiespéltig: von Bewunderung lber Ablehnung des selbstbe-
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zogenen und anscheinend uferlosen Redens zur Ricksichtnahme auf den Zeit-
zeugen aus der NS-Zeit, die eigentlich der aufklarerischen Intention des Kurses
zuwiderlauft und wohl auch Begegnung verhindert.

Trotz der angedeuteten Schwierigkeiten in der sozialen Wahrnehmung (oder
gerade deshalb) stellt die historisch-biographische Retrospektive sicherlich eine
Méglichkeit der Bildung dar, Identitét, vor allem in ihrer Zeitlichkeit, zu bewahren
oder gar zu rekonstruieren. Dies sollte AnlaB sein, auch die Frage nach der
Zukunft noch einmal aufzuwerfen. Auf Zukunft gerichtet erschienen in der oben
dargestellten Befragung nur die Bildungsbemihungen der jungeren Alten. Nicht
nur, weil diese Feststellung auch traurig stimmen mag, sondern weil |dentitét
ohne eine gewisse Teilhabe auch in Zukunft kaum denkbar ist, soll die Frage
nach dem Futur in der Altenbildung noch einmal aufgegriffen werden.

»2ind Sie sicher, dafB Sie die Erhaltung des Menschengeschlechts, wenn Sie und
alle Ihre Bekannten nicht mehr sind, wirklich interessiert?“ sagt Max Frisch zu
Beginn seines Tagebuchs (1974, S.9). Das ist wohl die Gegenfrage, die heute
Humboldt mit seiner teleologischen Ausrichtung auf die Nachwirkung der eigenen
Person gestellt werden muB3te. Frischs Frage ist nicht einfach als sarkastischer
Kommentar zu der beobachtbaren Verwechslung von Aufgeregtheit mit bestandi-
gem Engagement zu verstehen, sondern dahinter mag auch die Beflirchtung
stehen, daB3 es Verantwortung der Heutigen flr die Zukunft der anderen eigent-
lich nicht mehr gibt, schon weil die Generationenkette zu reien droht. Entgegen
einer postmodernen Ansicht, wonach es nichts Allgemeines mehr gibt, sondern
nur noch beliebige Optionen, erscheint die Uberlebensméglichkeit fiir die nach-
sten Generationen immer mehr als ein universales und alle betreffendes Pro-
blem: ganz gleich, ob man weltweite politische Dissonanzen und Kriegsgefahr,
die Zerstdérung von Erdatmosphédre und Umwelt oder wirtschaftliche Not und
Fluchtlingsbewegungen als wichtigste Fragen ansieht. Allgemeinbildung hétte
diese Bedrohungen ins BewuBtsein zu heben oder genauer: den Zusammen-
hang zwischen den eigenen Erfahrungen und der anscheinend fernen Ge-
fahrdung herzustellen. Kann dies alles fiir Altere noch von wirklichem Interesse
sein? Verdistern solche Bedrohungen nicht noch zusétzlich die oft schon dunkle
Stimmungslage? Oder kénnte die aktive Anteilnahme am Schicksal der nachsten
Generationen gerade das Gefiihl eigener Lebendigkeit erh6hen? Dies sind
selbstversténdlich nicht nur Fragen fir die Bildungspraxis, sondern solche nach
den Méglichkeiten fiir Altere, sich (iberhaupt noch aktiv einzumischen. DaB es fir
einige jedenfalls solche Zugange gibt, beweist das Beispiel einer Rentnerin, die
Sprecherin einer Birgerinitiative ist und sich dabei um die Wahrnehmung von
Terminen kimmert (,,Ihr habt dazu doch keine Zeit, ihr miiBt eure Arbeit tun.”), um
den Erwerb und die Weitergabe fachlicher Hintergrundinformationen. Kénnten
vielleicht gerade die Fragen des o6ffentlichen Umgangs mit naher und ferner
Zukunft Gegenstande flr ein intergenerationelles Lernen werden, an dem beide
Seiten Interesse und dabei Interesse aneinander gewinnen wirden?

Blanc definiert in diesem Band zu Recht das Generationenverstandnis als Ver-
sténdigung uber die Probleme der Zeit, von Vergangenheit und Zukunft. Das
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hei3t: Solche Verstandigung zwischen Alt und Jung wére ein wichtiger Ansatz
politischer Bildung, wie Uberhaupt das Thematisieren des gesellschaftlich-kultu-
rellen ,Dazwischen® (zwischen Einheimischen und Auslandern, Mannern und
Frauen, Ost und West usw.) an der Zeit ware. Gerade diese Frage, wie denn
angesichts zunehmender Ausdifferenzierungen ein Minimum an Zusammenhalt
von Person und Gesellschaft gewéhrleistet werden kann, héalt den Allgemeinbil-
dungsgedanken heute noch aktuell. Nur stellt dieser an sich nichts weiter als eine
Mahnung oder ein Postulat dar, die Identitats- und Kraftebildung, die Einbezie-
hung aller und die Lésung eigentlich gemeinsamer Probleme nicht zu vergessen.
Ob und wie dies geleistet werden kann, ist damit nicht gesagt. Denn die gesell-
schaftlichen Trennungen, wie Rousseau und Schiller sie gesehen haben, sind
seitdem immer weiter — Stichwort: Individualisierung oder Singularisierung —
fortgeschritten. Da3 der psychologische Generationenkonflikt sich abzuschwa-
chen scheint, macht die Verstandigung durchaus nicht leichter, da dies, wie etwa
beim sozialen Konflikt, zunédchst eher auf Verlust eines deutlichen Gegeniber
und auf Vergleichgultigung der Problematik, nicht auf ihr Ende, verweist. Den-
noch zeigen sich Ansatze zu einer 6ffentlichen Verstdndigung zwischen Alt und
Jung, wo es in der Gesellschaft bereits Bewegung und o&ffentlichen Diskurs zu
bestimmten Thematiken gibt. Eine davon ist etwa die angedeutete Birgerbeteili-
gung in Stadtteilen und Wohnquartieren, eine andere die Auseinandersetzung
zwischen Mdattern und Téchtern innerhalb der Frauenbewegung. Dabei sollte
man organisiertes Lernen und Lernen in Initiativen nicht gegeneinander ausspie-
len, beides hat seine eigene Funktion, zeigt aber auch &hnliche Konjunkturen und
Ermudungserscheinungen.

Fur die organisierte Erwachsenenbildung stellt sich hier die Frage, ob Altenbil-
dung als Zielgruppenarbeit, als besonderer Programmbereich nicht nur zu einem
LAlten-Getto” beitragt, sondern auch die erforderliche Verstandigung zwischen Alt
und Jung und damit wichtige Ansétze einer Alterns- und Altersbildung verhindert.
Zunachst verweist die Erscheinung der Zielgruppenarbeit auf einen gesellschaft-
lichen Mangel, ndmlich den, daf3 das historische Projekt der Allgemeinbildung
fragmentarisch geblieben ist (vgl. Schlutz 1983). Das Instrument der Bildung hat
die Eigenart, Defizite in der Gesellschaft zu individualisieren, sie den dadurch
betroffenen Gruppen und Individuen zur Bearbeitung aufzugeben. Das erscheint
zunéchst paradox, wenn Probleme, die die Gesellschaft etwa mit Arbeitslosigkeit,
Behinderung oder Alter hat, an Arbeitslose, Behinderte und Alte zurliickgegeben
werden. Dieser Vorgang kann zu einer falschen Entlastung der Gesellschaft
durch Verschiebung der Probleme fiihren. Er enthélt allerdings auch die wichtige
Hoffnung darauf, durch Selbstentfaltung und Verstéandigung, eben durch Bildung,
selbstandig zur Ldsung eigener und gesellschaftlicher Probleme beitragen zu
kénnen.

Pragmatischer gesprochen: Wie sollte das Phdnomen und Problem des Alters im
Bildungsbereich bewu3t gehalten werden, wenn ihm nicht ein eigener Programm-
teil vorbehalten wirde, der zumindest als Clearing-Stelle fir die Fragen des
Alters, aber auch der Alternsbildung fungiert? Es ist immer leicht, theoretisch die
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Bedeutung des ,Dazwischen” herauszustellen, aber in einer entsprechenden
Praxis fallt es dann ebenso leicht zwischen alle Verantwortlichkeiten und Interes-
sen hindurch und heraus. Erst von einer solchen Zustandigkeit aus wird es
vielleicht auch méglich, das Interkulturelle und Intergenerationelle zu versuchen
und zu verorten. So ist etwa in der Erwachsenenbildung unter dem Stichwort
~Heterogenitat“ immer schon die zwischen &lteren und jingeren Teilnehmenden
mitgemeint gewesen, aber diese ist nicht wirklich ans Licht gehoben und fir die
Frage des intergenerationellen Lernens produktiv angegangen worden. Vielleicht
gelingt dies eher aufgrund einer Zusténdigkeit fir das Lernen Alterer — wenn die
Arbeit von Fachbereichsleitern/innen nicht nur nach dem Ausstof3 von Quantité-
ten bewertet wird. Ein eigener Programmbereich fiir Altere hat aber auch nach
wie vor bestimmte Aufgaben im Hinblick auf Rollenfindung und Lernen fir die Zeit
nach Familie und Beruf, fur die auch immer schwierigere Kohortenbildung inner-
halb der gleichen Generation, fir die Verbesserung der Verstandigung zwischen
Alteren ohne den Umweg (iber jiingere Dritte oder im Hinblick auf den Abbau von
Schwellenangsten vor bestimmten Lernaufgaben. Dies darf freilich nicht davon
abhalten, die heute deutlicher werdenden Fragen des Intergenerationellen und
der Altersbildung zu vernachlassigen. Wer allerdings den Vorwurf der Gettobil-
dung gegeniiber eigenen Programmen fiir Altere im Bildungsbereich erhebt (im
Betreuungsbereich mag das anders sein), muf3 sich auch fragen lassen, welches
Bild vom unmundigen Alten in einer solchen Ansicht steckt.

In diesem Beitrag wurde im wesentlichen gefragt, in welcher Weise Konzepte von
Bildung und Allgemeinbildung zu einer Begriindung von Alten- und Altersbildung
beitragen kénnten. Die letzten Uberlegungen lassen nun aber umgekehrt fragen,
ob eine lebendige Bildungsarbeit mit Alteren nicht auch der Allgemeinbildung
einen neuen Stellenwert flr das Leben der mittleren Generation verschaffen
kénnte. Ergeben sich durch den Blick auf die Mdglichkeiten und Schwierigkeiten
der Bildung Alterer nicht auch kritische Riickfragen im Hinblick auf Lebensfiihrung,
Interessen und Bildungserfahrungen der jingeren Generationen? Bei solchen
Fragen ist nicht nur die Praxis gefordert, sondern auch die Wissenschaft. Und
hier zeigen sich Defizite, die noch weit unterhalb der immer wieder zu Recht
geforderten interdisziplindren Behandlung von Fragen des Alters liegen. Am
Beispiel der Erziehungswissenschaft, aus deren Tradition heraus dieser Beitrag
verfaBBt wurde, 1Bt sich zeigen, dafB die hier gestellten Fragen auch nicht inner-
halb von Disziplinen angemessen angegangen werden. Bisher hat die allge-
meine Erziehungswissenschaft noch nicht einmal die Existenz der Erwachsenen-
bildung in ihrer Theoriearbeit bertcksichtigt, obwohl sie eine Teildisziplin des
gleichen Namens zugelassen hat. In dieser Hinsicht scheint die allgemeine
Erziehungswissenschaft bei Niethammer und Herbart stehengeblieben zu sein.
Das Nebeneinander oder der Dualismus von Jugend- und Erwachsenenbildung
sfuhrte erziehungstheoretisch zum Verlust der Perspektive der Einheit der Per-
son, als die sich jeder Mensch ... biographisch, lernbiographisch begreift“ (Drager
1985, S.76). Allerdings hat auch die Erwachsenenbildung sich wenig um die
vorausgehende Jugendbildung gekiimmert, hat ihre Eigenstédndigkeit Uberdeut-
lich herausgestellt und selbst den Begriff des lebenslangen Lernens fir sich allein
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reklamiert. Da verwundert es kaum, daf3 der allgemeinen Erziehungswissen-
schaft die Aspekte einer Bildung Alterer und damit einer Bildung im Lebenslauf
bisher nicht recht in den Blick geraten sind. Vielleicht kann aber die praktische
und die interdisziplinare Befassung mit der Alteren- und Altersbildung entschei-
dend dazu beitragen, daf3 die Erziehungswissenschaft zur Bildungswissenschaft
wird und die Frage der lebenslangen Bildung tatsachlich zu ihrer Aufgabe macht.
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Hans Peter Tews

Bildung im Strukturwandel des Alters

Eine Reihe von Zusammenhangen wertet die Rolle der Bildung in der Entwick-
lung des Alters auf: die Ausweitung der Altersphase, die vermehrte Alterszeit, die
fur Bildung im Alter gliinstiger werdenden Lebenslage-Merkmale, veranderte Le-
bensldufe und mit Bildung stérker verbundene Lebensstile. Die Ausweitung der
Altersphase und die notwendige Offnung der Gerontologie in den Lebenslauf
machen eine starker lebenslaufbezogene Betrachtung von Bildungsprozessen
nétig.

Ich unterscheide zur Bestimmung der Rolle der Bildung bei der Weiterentwick-
lung des Alters im weiteren drei Entwicklungsstufen: eine um aufgewertete kom-
munikative Elemente erweiterte Altenbildung als Allgemeinbildung, dann eine um
Entwicklung und Nutzung von ,Kompetenzen® und ,Potentialen“ angereicherte
psychologisch-individualistische zweite Entwicklungsstufe. Eine dritte — eher viel-
leicht als soziologisch zu bezeichnende — konzentriert sich auf die gesellschaftli-
che Entwicklung und Nutzung einer neu zu bestimmenden ,Produktivitét des
Alters®. Dies legt die Frage nahe, was Erwachsenenbildung als Altenbildung zur
sVerpflichtung“ des ,kompetenten® Alters beitragen kann.

Davon auszugehen ist, daf3 es nach wie vor Minderheiten unter den Alteren sind,
die an Bildungsaktivitdten teilnehmen. Die Kontinuitats-These trifft auch hier zu:
Die Mehrheit der Teilnehmer hatte auch schon friiher an Bildungsveranstaltungen
teilgenommen. Auf die Gesamtheit représentativ befragter Alterer bezogen, hat-
ten nur 8% von ihnen neu im Alter mit solchen Aktivitdten begonnen — angesichts
der Rolle, die Bildungsaktivitdten im allgemeinen im ,neuen Alter” zugebilligt wird,
eine ernuchternde Zahl!

Zwar hat sich die absolute Zahl der Gber 65jéhrigen bei den Teilnehmern der
Volkshochschulen um etwa 50% erhoéht, aber es sind nach wie vor nur 4% der
Uber 65jahrigen insgesamt. So weit aus Statistiken erkennbar, nehmen etwa 15%
der &lteren Teilnehmer vornehmlich an altersspezifischen Angeboten teil, in der
héheren Alterskategorie der von uns Befragen (70- bis 75jéhrigen) jedoch zu
héheren Anteilen. Es gibt offenbar sich zum Alter hin verschiebende Bedurfnis-
strukturen, auf die Angebote sich einlassen mussen. In der Tendenz mi3ten sie
Laltersspezifischer® werden. Auffallig ist auBerdem, daB Kurse/Veranstaltungen
der Altenbildung bis zu 90% von &lteren Frauen besucht werden. Es fragt sich da:
Liegt diese Dominanz der Frauen an den Frauen oder an den Angeboten?

Interpretiere ich die Entwicklungen des Alters richtig, wird in Zukunft der kommu-
nikative Aspekt in den Bildungsangeboten noch wichtiger. Aus einer eher soziolo-
gischen Perspektive sind Teilnahme Uberhaupt, Strukturierung von Zeit im Ta-
ges- und Wochenverlauf, Beteiligung im Kurs und die Erflllung kommunikativer
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Bediirfnisse wichtiger als die Inhalte. Dies erklart auch die geringe Verwertbarkeit
zumeist psychogerontologischer Forschungsergebnisse, die in der Praxis der
Altenbildung behauptet wird.

Die fur mich zentrale Frage zielt auf die Funktionen des neuen Alters und seine
gesellschaftliche Aufwertung durch zuséatzliche und neue Funktionen. Wie sehen
diese aus, und was kann Erwachsenenbildung als Altenbildung hier beitragen?

1. Altere Menschen als ,, Teilnehmer*

In einer reprasentativen Untersuchung in Schleswig-Holstein bei 60- bis 65jahri-
gen und 70- bis 75jahrigen &lteren Menschen gaben 33% an, ,immer beschéftigt”
zu sein, 18% sagten, sie hatten wenig freie Zeit — aber 49% hatten nach ihrer
Einschatzung viel freie Zeit (Schiitz/Tews 1991, S. 56 f.). Dies entspricht bekann-
ten Ergebnissen, wonach die Alten (neben Kindern/Jugendlichen) die Bevol-
kerungsgruppe mit der meisten freien Zeit sind. Mit zunehmendem Alter hat man
dann noch haufiger viel Zeit. Bei den 70- bis 75jéhrigen geben 55% ,viel” an, die
Frauen zu 58%, die Ménner zu 51%. Insgesamt aber hielten sich 84% der
Befragten fur ziemlich oder sehr aktiv. Das entspricht sicher auch Selbstschutz-
tendenzen, denn Langeweile hat man auch im Alter méglichst nicht zu haben,
unbeschéftigt will man nicht erscheinen.

Haufig wurden gleichartige Zusammenhange festgestellt (zusammenfassend z.B.
Béacker u.a. 1989, 225 ff.):

— Freizeitverhalten weist nach den bisherigen Ergebnissen eine hohe Kontinui-
tat vom mittleren zum héheren Lebensalter auf, d.h., es kommen nur wenige
Freizeitaktivitdten im Alter hinzu, in aller Regel gibt es kein héheres erst im
Alter beginnendes ,Freizeitengagement®.

— Es gibt eine Reihe von Ergebnissen der Bindung von Aktivitdten an soziode-
mographische (z.B. Alter, Geschlecht) und soziodkonomische Merkmale (z.B.
Einkommen, Schulbildung). Aber das Ausmaf der Bestimmung des Verhal-
tens hierdurch ist umstritten.

— Wiederholt festgestellt wurden Schichtabhangigkeiten: Ein deutlich passiveres
Freizeitverhalten bei der Arbeiterschicht, eine starkere Konzentration auf hus-
liche Aktivitaten, ein haufigeres auBBerh&usliches Verhalten bei der Angestell-
tenschicht und bei héheren sozialen Schichten.

Teilnahme an Bildungsveranstaltungen auch noch im Alter wird sich also entspre-
chend der Kontinuitéts-These haufiger bei jenen finden, die auch friiher schon an
Bildungsveranstaltungen teilgenommen haben, und bei Personen mit langerer
Schulbildung. Dies ist das immer wieder festgestellte ,Bildungs-Weiterbildungs-
Syndrom®.

Wie hoch nun ist der Anteil unter den heute Alteren, die solche Aktivitaten erst im
Alter beginnen? Ist dies auch Ergebnis haufiger gewordener Angebote?
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In einer reprasentativen Alten-Befragung (Stadié 1987) gaben 11% an, Vortrage
und Kurse haufig zu besuchen, 20% gelegentlich und 70% nie. Andere Ergebnis-
se und Schéatzungen der Reichweite sind wesentlich niedriger: 1 — 3% wurden
angegeben, 7% bei persénlicher Einladung und Ansprache (Karl 1988). Ahnliche
Ergebnisse liegen aus Baden-Wirttemberg vor, wo 3% haufig, 7% gelegentlich
sWeiterbildungsveranstaltungen und Kurse“ besuchten (MAGS 1989, 72).

Unserer Befragung war zu entnehmen:

Drei Viertel der Befragten nehmen nicht an Bildungsveranstaltungen teil. Aber
6% tun dies nach ihren Angaben regelmaBig. Um genauere Aussagen zu bekom-
men, wurde danach gefragt, an welchen Bildungsveranstaltungen teilgenommen
wurde. Dies betraf zu 59% Vortrage, zu 20% Kurse.

Bei den genannten Veranstaltern steht die Volkshochschule als Bildungsinstituti-
on mit 41% an der Spitze. Die Stadt/Gemeinde wird von 21% genannt, gefolgt
von der Kirchengemeinde mit 17%.

Wie zu erwarten, hatte der gréBere Anteil der Teilnehmer (64%) schon friher
Bildungsangebote genutzt. Bezogen auf die Gesamtheit der Befragten gaben
8% an, im Alter zusétzlich oder ganz neu an Bildungsaktivitédten teilgenommen zu
haben. Mit solchen — vielleicht als gering einzuschétzenden — GréBenordnungen
ist somit zu rechnen.

Es handelt sich unter den &lteren Bildungsteilnehmern nach wie vor um Minder-
heiten. Haben diese Minderheiten die Chance, in Zukunft zur Mehrheit zu wer-
den, unter welchen Bedingungen und bei welchen Angeboten?

Der Strukturwandel des Alters in unserer Gesellschaft ist quantitativ und qualita-
tiv zun&chst durch drei Charakteristika bestimmt:

— Es hat eine Ausweitung der Altersphase stattgefunden, mit man dies an
typischen Altersproblemen und -einschnitten, wie die frihe Berufsaufgabe,
und am friheren Abschluf3 der Kindererziehungsphase bei weniger Kindern im
Durchschnitt, andererseits an der erhéhten durchschnittlichen Lebenserwar-
tung und der Zunahme der Hochaltrigen.

— Es ist zu einem ,doppelten Altern”“ gekommen, es l&B3t sich gar ein dreifaches
demographisches Altern feststellen. Es gibt absolut gesehen mehr alte Men-
schen. Der relative Anteil ist ebenfalls gestiegen, bei gleichzeitiger Abnahme
der jiingeren Generationen. Altere Menschen sind somit auch relativ wichtiger
werdende Zielgruppen. Historisch und auffélliger mag die Uberproportionale
Zunahme der Hochaltrigen sein, deren Zahl noch weiter wachsen wird.

— Quantitativ und qualitativ hat in der Folge dieser demographischen Verénde-
rungen die Bedeutung des Alters zugenommen: Zum einen werden von alten
Menschen heute mehr und in Zukunft noch verstarkt gesellschaftliche Res-
sourcen beansprucht; Stichworte sind ,zunehmende Altenlasten®, erwartete
sntergenerationelle Konflikte“ und ,Verteilungsk&dmpfe“, zunehmende Bela-
stungen der produktiven mittleren Generationen, was schon jetzt an der Dis-
kussion um die vornehmlich von den Jiingeren zu tragenden Kosten fir eine
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Pflegeversicherung deutlich wird (weitere Punkte lieBen sich anfihren). Zum
anderen wird das Alter individuell aufgewertet dadurch, da3 mehr Menschen
eine langere Alterszeit erleben. Altere werden zur Zielgruppe auf unterschied-
lichen Ebenen und bieten damit auch flr Jingere vielféltige Beschéaftigungs-
moglichkeiten. Insgesamt wird die gesellschaftliche Entwicklung starker durch
altere Menschen mitbestimmt, Alter wird somit auch zu einer Determinante.

Diese Aspekte haben Folgen fur die Bildung im und furs Alter.

2. Aufwertung der Bildung im Altersstrukturwandel

Wodurch ist die aktuelle Lebenssituation im Alter soziologisch bestimmt? Sie
kann aktuell z.B. sehr wesentlich durch Armut, Krankheit, Behinderung und auch
Pflegebedurftigkeit beeinfluBt sein. Dies trifft aber jeweils nur fir den kleineren
Teil alter Menschen und nur zeitweise zu. Aus soziologischer Perspektive hat
Alter sich in den Lebenslagen der Alten, in ihren Lebensl&ufen, aber auch in ihren
Lebensstilen verandert. Welche Beziehungen bestehen zwischen diesen Veréan-
derungen und der Bildung — dem Bildungsstatus, den die Alten besitzen, und den
Bildungsaktivitdten, die sie betreiben oder akzeptieren? Bekommen sie eine
andere Bedeutung, andere Funktionen?

Einige Veranderungen will ich aufzeigen. Bei der Unterscheidung der Lebensla-
gen sind eher soziodkonomische EinfluBfaktoren ausschlaggebend. Die heutigen
Alten hatten in der alten Bundesrepublik ihren Anteil an der allgemeinen Wohl-
standsentwicklung — die jungen Alten starker als die alten. Materielle, aber auch
immaterielle Lebensniveaus haben sich fir gréBere Teile der Altenbevdlkerung
erhoéht, da von Alterskohorte zu Alterskohorte die Anteile der Personen mit
héheren Schulabschlissen und mit abgeschlossenen Berufsausbildungen zu-
nehmen. Unterstellt, die oben aufgefiihrten Beziehungen zwischen Schulbildung
und Bildungsbereitschaft und -teilnahme bleiben auch bei den nachfolgenden
Alterskohorten bestehen, dann werden auch die fir Bildung im Alter glinstigen
Lebenslage-Merkmale hé&ufiger.

Lebenslédufe haben sich verdndert und verandern sich weiter bei Mdnnern und
Frauen. Herausgebildet hat sich eine Vierteilung: Schulbildung, Berufsausbil-
dung, Berufstatigkeit und die berufsfreie nachberufliche Lebensphase. Statistisch
bei um 1920 Geborenen — heute also etwa 70jéhrigen — ergeben sich nach
Geschlecht folgende Durchschnittswerte in Jahren (nach Mayer 1991, S. 2):

Manner Frauen
Jahre

Schulbildung 8,4 8,3
Ausbildung 3,6 2,6
Erwerbstétigkeit 36,8 22,2
Unterbrechung durch Krieg/Kriegsfolgen 6,1 (?)

Berufsaufgabe mit 61,1 60,0
weitere Lebenserwartung 16,7 21,0

32



Da diese Einschnitte in den Lebenslaufen im Laufe dieses Jahrhunderts fir
immer mehr Menschen galten, wird hier von der Entwicklung zu einer relativ
starren Lebenslauforganisation gesprochen. Bei deren langsamen Auflésungen
z.B. durch haufigere Ubergénge zwischen Erwerbstatigkeit und Nichterwerbsté-
tigkeit, haufigere Ruckkehr der Frauen in den Beruf, zu ,post-industriellen Le-
benslaufen” werden formale und informelle Bildungsprozesse sicher eine gréBe-
re Rolle spielen und Bildung und Qualifizierung auf verschiedenen Ebenen auf-
werten.

Lebensstile sind durch Lebenslagen und Lebensldufe geprégt, betreffen starker
die Ebene des Verhaltens, z.B. die Strukturierung und Nutzung der Freizeit.
Wenn nun die Entwicklung von Lebenslagen und Lebenslaufen Bildung im Sinne
des durchschnittlich erhéhten Bildungsstatus und h&ufigerer Bildungsaktivitaten
begulinstigt, dann miBten sich heute schon héufiger bildungsorientierte Lebens-
stile im Alter finden lassen. Dies ist bei einer Minderheit auch tatsachlich der Fall:
Es ist jener bildungsorientierte, finanziell besser gestellte Teil der ,neuen Alten®,
die sich Bildungsaktivitaten, z.T. auch mit ,Reisen” verbunden, sehr weitgehend
verschreiben. Es spricht einiges dafur, daB bildungsorientierte Lebensstile in
Zukunft eine noch gréBere Chance zu ihrer Realisierung besitzen.

Die Konzepte Lebenslagen, Lebenslaufe und Lebensstile will ich hier mit der
Frage nach Entwicklung und Rolle der Bildung verbinden. Unser Bild vom Alter,
die ,Altersbilder (s. dazu ausfiihrlich Tews 1991) haben sich verandert. Die
Verjungung des Alters ist ein ganz wesentliches Merkmal dieser Verdnderungen;
sie fand und findet m.E. auf verschiedenen Ebenen statt. Es lassen sich dabei
positiv empfundene (z.B. eine ,verjliingte” Selbsteinschatzung, man sieht sich
noch nicht als ,alt“ an), eher neutral einzuschatzende (die friihe Beendigung der
Kindererziehungsphase der Frau kann individuell positiv, neutral oder auch nega-
tiv bewertet werden) und negative Verjlingungseffekte (der altere Arbeitslose,
der, ,gesellschaftlich alt gemacht®, keine Beschéftigung mehr findet) unterschei-
den. Leider wurde dies heute fast zum Generationen-Schicksal der um die
50jahrigen in den neuen Bundeslédndern. Durch diese Entwicklung ergeben sich
veradnderte Formen der Auseinandersetzung mit Alternsproblemen und neue
oder quantitativ gréBere ,,Problemgruppen®.

Altere Arbeitnehmer

Zwar dirften zukiinftige Altere in groBerer Zahl bildungsgewohnter sein, aber
verringern sich schon deshalb ihre Anpassungsprobleme als altere Arbeitneh-
mer? Wahrscheinlich nicht. Um bei wachsendem Qualifikationsbedarf auch altere
Arbeitnehmer nicht friihzeitig auszugrenzen, muBten ebenfalls immer wieder
festgestellte Zusammenhange — z.B. mit zunehmendem Alter geringere Qualifi-
zierungsbereitschaft einerseits, von Betrieben ihnen seltener unterbreitete Ange-
bote zur Qualifizierung zum anderen — durchbrochen werden. Was bedeutet dies
fur die Angebote der Erwachsenenbildung und ihre Trdger, wenn es nicht nur um
Qualifizierung in einem engeren Sinne, sondern auch um individuelle Prozesse
der Selbstverstandigung, des Selbstverstandnisses, der Identitét geht?
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Frauen

Die Trends sind deutlich: die Zunahme bzw. Wiederaufnahme der Berufstatigkeit
nach AbschluB3 der Kindererziehungsphase, erhéhte Scheidungsquoten, friiherer
AbschluB3 der Kindererziehungsphase bei weniger Kindern. Friherer Wiederein-
tritt in die Berufstatigkeit ist haufiger erwlnscht, aber auch 6fter als Existenz-
grundlage nétig. Das bedeutet auch neue Formen der Auseinandersetzung zwi-
schen familiarer und beruflicher Sphéare. Die Zahl der Frauen wird gréBer, die
Erfahrungen als &ltere Arbeitnehmerinnen haben, durchaus mit den traditionellen
geschlechtsspezifischen Unterschieden. Und auch intergenerative Auseinander-
setzungen und individuelle Konflikte werden haufiger, wenn Frauen im mittleren
Alter und &ltere Frauen bei Hilfsbedirftigkeit von Partner und Eltern/GroBeltern/
Schwiegereltern vor der Frage nach der Vereinbarkeit von Berufstatigkeit und z.T.
langerfristiger Pflege von Familienangehérigen stehen. Es kann sich hier eine
Reihe von ,Bildungsproblemen” in einem weitgefaBten Sinn ergeben: Sie betref-
fen die Wege des Wiedereinstiegs ins Erwerbsleben, die Auseinandersetzungen
mit der Rolle als alterer Berufstétiger, die Bewaltigung von Hilfs- und Pflegebe-
durftigkeit zumeist von Angehdérigen — oder bei der Entscheidung gegen Berufsta-
tigkeit die Frage nach sinnvoller Nutzung von Zeit angesichts alterskorreliert
zunehmender Entpflichtungen.

Altere Arbeitslose

Altere Arbeitslose werden wir wahrscheinlich noch haufiger als heute haben,
schon bedingt durch die Entwicklung in den neuen Bundeslandern. Dies muf3 aus
der Perspektive der Bildung vordringlich als Qualifikationsproblem gesehen, kann
bei nicht zu erreichender Wiederbeschéftigung aber auch ein Problem der Le-
bensbewéltigung durch Bildungsangebote und -aktivitdten werden.

Wird man wegen seines Alters nicht mehr eingestellt, so ist dies schon ein
deutlicher ,Altersmarker” negativer Altersverjingung. Andererseits 148t sich gut
vorstellen, daf3 die Beschéftigung mit Bildungsangeboten ,jung” hélt, denn Inter-
essen zu haben, noch lernen zu kénnen und zu wollen, ist mit positiven Selbst-
einschatzungen verbunden, mit der Einschatzung, noch nicht ,alt“ zu sein, und
der Einschatzung des Alters als ,Chance fir Neues® (Schitz/Tews 1991, S. 17
ff.). Auch lieBe sich Bildung als Medium der ,Verjingung“ begreifen und instru-
mentalisieren. ldeologisch wird dies heute schon getan, wenn auch vielleicht
nicht so explizit. Bildung im Alter aber kénnte man durchaus mit einer solchen
Funktion starker verbinden, kénnte damit ohnedies bestehende Entwicklungsten-
denzen verstérken. Trifft die positive Verjingung des Alters in der Tendenz zu,
lassen sich altere Menschen noch weniger als Altere oder Alte ansprechen. Das
betrifft auch ,Kurse zur Vorbereitung auf das Alter”, weil damit verbundene
negative Assoziationen in Zukunft noch weniger akzeptiert werden.

Die Entberuflichung des Alters ist als Prozef3, der zur Berufsaufgabe fiihrt, und
als Anpassung an eine entberuflichte Alterszeit bei beiden Geschlechtern zu
sehen — soweit die Frauen berufstatig waren.
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Zur Entberuflichung als Prozef3 und zur entberuflichten Alterszeit mdchte ich drei
bildungsbezogene Leitthesen aufstellen:

Die 1. nenne ich die ,Antizipations-Bewdltigungs-Hypothese*. Sie besagt, dal3
Antizipation und Vorbereitung zu besserer Bewéltigung von Ereignissen und zur
besseren Anpassung an veranderte Situationen fihrt. Konkret: Vorbereitung auf
die Zeit nach der Berufsaufgabe fuhrt zu deren besserer Bewéltigung — eigentlich
ein banal erscheinender Zusammenhang. Ideologisch tUberhdht liest sich das in
einer Schrift mit dem Titel ,Vorbereitung auf Alter und Ruhestand” z.B. so: ,Muf3
man sich auf Alter und Ruhestand vorbereiten? Muf3 man sich dafur weiterbil-
den? Wir meinen: ja“ (MAGS 1989). Ich meine: nein — man kann, zum Teil sollte
man vielleicht sogar — aber warum muf3 man?

Auf unsere (in Schleswig-Holstein gestellte) Frage: ,Wie haben Sie sich auf die
Berufsaufgabe vorbereitet?“ gaben nur zwei Befragte an: ,durch Besuch eines
Kurses/Seminars®. Zumeist hatte man sich ,innerlich, psychisch, gedanklich®
darauf eingestellt (rd. 1/3 der Nennungen). Diese Angaben sollten uns zur Vor-
sicht nétigen. Kurse u. 4. zur Vorbereitung auf Ruhestand und Alter sind in den
Bildungsangeboten fiir Altere nun wirklich keine ,Renner“. An Zahlen abgelesen
sind sie eher bedeutungslos. Die Antizipations-Bewaltigungs-Hypothese ist sehr
pauschal. Worauf kann man sich denn sinnvollerweise vorbereiten, wieviele tun
es denn? Oder: Was ist Uberhaupt antizipierbar, was ist erst aktuell zu durchle-
ben und nicht antizipierbar zu bewaltigen? Einer solchen Frage wére wohl einmal
ausfuhrlicher nachzugehen.

Die 2. Leitthese mochte ich ,Alterszeit-These“ nennen. Weil es so viel freie
Alterszeit gibt, sind auch zeitbindende, zeitstrukturierende Angebote sinnvoll,
vielleicht sogar zunehmend erforderlich. Bildung kann extrem zeitaufwendig und
subjektiv sehr befriedigend betrieben werden, zweckbestimmt oder als Selbst-
zweck ,zwecklos®“. Deshalb ist Bildung eine der gréBten Altersressourcen. Aber
es stellt sich die Frage nach potentieller Reichweite und Intensitét: Wieviele
Menschen werden im Alter Bildung in Anspruch nehmen?

Eine 3. Leitthese mdchte ich als ,Lebenshilfe-These” bezeichnen. Bildung ist
danach in ihrer Funktion zur Lebens- und Problembewéltigung bestimmt. Es geht
hier um die nachberufliche Zeit und nur mittelbar um durch den Beruf oder die
Berufsaufgabe beeinfluBte Probleme. Die Frage, in welchem Ausmaf Bildung im
Alter heute solche Lebenshilfe-Funktionen Gbernimmt bzw. unter welchen Bedin-
gungen sie diese Ubernehmen kénnte, wéare ein méglicher Forschungsansatz.

Wenn unsere Altersgesellschaft eine 2/3- oder mit zunehmendem Alter quantita-
tiv sogar eine 3/4-Frauengesellschaft ist, darf man von einer Feminisierung des
Alters sprechen. Bedeutsam sind nicht allein die quantitative Dominanz der
Frauen, sondern damit z. T. verbundene qualitative Momente, die schwieriger zu
bestimmen sind. Bildungsangebote werden vornehmlich oder gar tberproportio-
nal von &lteren Frauen genutzt — z. T. sind in entsprechenden Volkshochschul-
Kursen etwa 90% Frauen. Mit Ausnahme der Teilnehmer am Senioren-Studium
(warum dort?) Gberwiegen die Frauen. Liegt das an ihren anderen Motiv- und
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Bedirfnisstrukturen? Das wére eine mehr psychologische Erklarung. Oder sind
Frauen kommunikativer, leichter ansprechbar, kontaktbedrftiger und dann auch
anpassungsbereiter? Das ware eine starker sozialpsychologische Begrundung.
Oder sind es hinzukommende soziologische Griinde — Frauen sind eher allein-
stehend, befinden sich in anderen Lebenssituationen als Manner? Oder liegt es
auch an den Angeboten, die Frauen eher ansprechen? Wenn es tatsachlich eher
~weibliche” Angebote sind, wie sehen dann eher ,méannliche aus? Auch hier
erdffnet sich fur die Forschung noch ein weites Feld.

Die Altersgesellschaft ist nicht nur iberwiegend eine Frauengesellschaft, sie ist
zudem singularisiert: Alleinstehende/Alleinlebende nehmen mit steigendem Alter
deutlich zu, Singularisierung ist eine zentrale gesellschaftliche Altersentwicklung;
betroffen durch Verwitwung sind wiederum wesentlich h&ufiger Frauen.

Singularisierung als Lebensstil wird im allgemeinen akzeptiert: Nur wenige der
alleinstehenden Frauen k&nnen sich vorstellen, wieder mit jemandem zusam-
menzuleben (87% der 70- bis 75jahrigen sind es nach unserer Befragung in
Schleswig-Hostein). Allerdings sind mit dem Allein-Leben zweifellos Probleme
verbunden: haufigere Isolation und Einsamkeitsgefliihle, gréBere Bedirfnisse
nach Kontakten und gréBere Risiken wie Krankenhaus- und Heimaufnahme.
Zudem ist absehbar, daB der Anteil der Uber 75jahrigen Alleinlebenden bis zum
Jahr 2000 um 1/4 zunehmen wird. Da wére zu untersuchen: Kann Bildung hier
problembewaltigende Funktionen haben? Kann man Alleinstehende als spezifi-
sche Zielgruppe auch fur Bildungs- und kommunikative Angebote ansehen?
Nehmen Alleinstehende h&ufiger solche Angebote an, weil sie alleinstehend sind,
und trifft dies — wenn Gberhaupt — nur bei den Frauen zu? Sind dies Zielgruppen
der Altenbildung, und wie sehen Angebote fiir sie aus?

Hochaltrigkeit im heutigen Ausmaf3 gab es in der menschlichen Geschichte noch
nie. Vergleicht man Alterskategorien im Querschnitt — so z.B. 60- bis 65jahrige
und 70- bis 75jéhrige — dann lassen sich in der Regel an den Durchschnitten
Aktivititsabnahmen feststellen. Indes kann dies daran liegen, daB nur geringe
Anteile starke Abnahmen aufweisen und wir dann vorschnell weitreichende
Schliisse im Sinne ,altersbedingter* Abnahmen bei allen alten Menschen ziehen.
Dennoch ist davon auszugehen, daf3 die Anteile der Bildungsaktiven in den
héheren Alterskategorien gering sind und noch geringer werden. Krankheit/Be-
hinderung, Hilfs- und Pflegebedurfigkeit, geringe Mobilitdt u.a. sind einzubezie-
hende Griinde. Auch hier ergeben sich Fragen. Im Extrem: Kann man ,Altenbil-
dung“ noch im Pflegeheim anbieten? Ansatzpunkte gibt es (s. Institut fir Bildung
und Kultur 1991). Ich vermag allerdings nicht zu sagen, ob Hochaltrige eine
spezielle ,Zielgruppe“ darstellen und welche ,Angebote” fur sie sinnvoll sind.

Die Verbindung von wesentlichen Aspekten des Altersstrukturwandels mitder Fra-
ge nach der Rolle von Bildung fihrt m. E. bis hierher zu drei Schlu3folgerungen:

e Im Strukturwandel des Alters bekommt Bildung eine wachsende Bedeutung —
einerseits als Aktivitatsbereich im Alter, andererseits kann sie individuell auch
mit subjektiv groBerer Bedeutung versehen werden.
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* Die Ausweitung der Altersphase legt auch eine starkere lebenslaufbezogene
Betrachtung von Bildungsprozessen nahe. Es lassen sich neue und andere
Zielgruppen fur Bildung bestimmen — mit zudem unterschiedlichen Funktionen
von Qualifizierung und Bildung.

e Im Strukturwandel des Alters ist Bildung ein Medium bei der Entwicklung der
gesellschaftlichen Situation und Rolle des Alters.

3. Bildungsziele und Bildungsangebote

Naheliegend ist die Frage, welche Rolle Bildung bei der weiteren Altersentwick-
lung spielen kann. Vermutlich ist der GroBteil der Altenbildungsangebote heute
noch dem Kanon der ,traditionellen® Allgemeinbildung verpflichtet: ,Kunstge-
schichte” als Beispiel (verbunden mit Reisen zu den durch die Kurse néherge-
brachten kulturellen Denkmaélern), allgemeinbildende Vortrage und Kurse, ,Spra-
chen” sind hiervon auch nicht weit entfernt. Als eine erste Entwicklungsstufe
mochte ich die um diese kommunikativen Elemente erweiterte Altenbildung als
Allgemeinbildung bezeichnen.

Eine Erweiterung der Bildungsziele entstammt m. E. vornehmlich psycho-geron-
tologischen Bildungs- bzw. Entwicklungskonzepten:

Erwerb, Aufrechterhaltung und Férderung kognitiver Fdhigkeiten, Entwicklung
von Interessen und Motivationsstrukturen, Antizipations-Bewaltigungs-Aspekte
werden einbezogen, und die Entwicklung von Kompetenz wird als Ziel gesehen
(s. z. B. Kruse 1988). Es stehen personenzentriert-individualistische Entwick-
lungs- und Bildungsziele im Vordergrund, die iber die kognitive Seite der Bildung
hinausreichen. Wenn z. B. Intelligenzunterschiede zwischen Personen verschie-
dener Altersgruppen nur in geringem Maf3e ,auf das Alter zurlickgehen, Kohor-
tenunterschiede eher von besserer Schulbildung abhangig sind, dann ist die
Erhéhung des Bildungsniveaus eine effektivere Altersvorbereitung als erst spat
einsetzende Gedéachtnistrainings-Programme. Zu einer erweiterten Palette der
Lern- und Bildungsziele im Alter kann man dann auch die ,,Beschéftigung mit den
Zielen und Schicksalen anderer Menschen (vor allem der nachfolgenden Gene-
ration)” rechnen und die Entwicklung von ,Verantwortungsgefihl fir diese Men-
schen und ihre Zukunft* (Kruse a.a.0., S. 182). Die Einbeziehung, Entwicklung
und Nutzung von Potentialen und Kompetenzen als psychologisch-individualisti-
sche Erweiterung des Bildungskonzepts sehe ich als 2. Entwicklungsstufe der
Rolle der Bildung im Alter an. Selbst wenn man den kommunikativen Aspekt
starker einbezieht, bleibt es bei einer personologisch-individualistischen Orientie-
rung. Da man nicht alle Bildungs- und Entwicklungsaspekte gleichermaB3en ver-
folgen kann: Wie kommt man dann zu Entwicklungsschwerpunkten, und wie
sehen diese aus?

Neben die stark entwicklungspsychologisch geprégte Diskussion (Stichwort
LKompetenz im Alter®) ist im letzten Jahrzehnt starker eine m.E. eher als soziolo-
gisch zu bezeichnende getreten, die ich 3. Entwicklungsstufe nenne. Sie konzen-
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triert sich auf die gesellschaftliche Entwicklung und Nutzung der ,Produktivitét
des Alters“ (s. diese Diskussion in Knopf u.a. 1989). Schlagworte dazu: Nutzung
des ,Expertenwissens® und des ,Erfahrungswissens® Alterer, Alter als ,Res-
source” und ,Kapital“, die These vom ,neuen Generationsvertrag®“. Eine weitere
Quelle ist die Selbsthilfe-Bewegung, die zur Zeit einen gewissen Héhepunkt im
Programm der Landesregierung von Baden-Wiurttemberg zur Férderung sog.
~Seniorengenossenschaften” findet (s. z.B. MAGS 1991). Die Ablésung traditio-
neller ehrenamtlicher Tétigkeit durch modifizierte oder neue Formen der dann
nicht mehr nur als ehrenamtlich zu benennenden ,Verpflichtungen® stellt einen
weiteren Schwerpunkt der Entwicklung gesellschaftlich nutzlicher Tatigkeiten fur
Altere dar.

Sind die absehbaren kollektiven Entwicklungen richtig interpretiert, gehéren auch
Chancen zur Verpflichtung der Alteren zur Entwicklungsaufgabe des Alters. Fra-
ge also: Was kann Bildung als Erwachsenen- und Altenbildung zur ,Verpflich-
tung” des ,kompetenten” Alters beitragen? Wie kann ihr dabei Kompetenz-Psy-
chogerontologie helfen?

In der soziologischen Theorie-Diskussion wird gesellschaftliche Entwicklung bei
uns ganz wesentlich auch als Entfaltung individueller Autonomie gesehen, der
andererseits ein Verlust an sozialen und kulturellen Bindungen gegeniibersteht.
Ist dies schon fast traditionelle Interpretation der Entwicklung unserer ,Moderne*,
so wurde dieser Zusammenhang inzwischen ,reflexiv‘ gewendet. Das Neue an
dieser Diskussion sei die Feststellung, ,daB der Prozef3 der Individualisierung an
eine Grenze gekommen ist, so daB3 die Verfolgung dieses Zieles unter den
bisherigen strukturellen Rahmenbedingungen kontraproduktiv wird ... seine Stei-
gerung fUhrt daher gerade zur Einschrénkung individueller Optionsméglichkeiten
durch eine den Individuen entzogene, zunehmend als irrational erfahrene Logik
des gesellschaftlichen Ganzen ..." (Kade 1989, S. 795).

Emanzipative Prozesse im Sinne der Individualisierung finden sich bei uns heute
auch im Alter, vornehmlich im jungen. Bildung spielt in diesem Zusammenhang
eine wichtige Rolle. Ubertragungen der aufgefiihrten Interpretationen auf die
alteren Generationen mégen ihre Grenzen haben. Dennoch haben diese Deutun-
gen einen zu bericksichtigenden Kern und flhren zu zwei daraus sich ergeben-
den SchluBfolgerungen: 1. Erwachsenenbildung/Altenbildung kann Triebkraft fiir
Individualisierung sein — die Befriedigung kommunikativer Bedirfnisse mag durch-
aus als essentieller Bestandteil der damit verbundenen Bildungsprozesse begrif-
fen werden. 2. Erwachsenenbildung/Altenbildung kann als Institution gesehen
werden, die sich mit den Folgen der Individualisierung zu befassen hat.

Gemessen an den Forderungen Anfang der 60er Jahre — so im Gutachten des
Deutschen Ausschusses fur Bildung und Erziehung 1960 —, fand inzwischen eine
»Universalisierung” der Erwachsenenbildung statt (Kade 1989). Die Zahlen ihrer
Ausweitung sind durchaus eindrucksvoll. Entsprechende Wachstumszahlen las-
sen sich hinsichtlich der Angebote fur &lfere Menschen ergéanzen. Es gibt kaum
noch Institutionen der Erwachsenenbildung, die sich nicht mit der Frage der
Angebote fiir Altere befaBt und ihr Angebot in dieser Richtung erweitert haben.
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Immer ist dabei jedoch im Auge zu behalten, daB der Anteil der Teilnehmer an
entsprechenden Veranstaltungen noch vergleichsweise gering ist. Lernen und
Beeinflussungen des Verhaltens durften somit nicht primér von Bildungsinstitutio-
nen und Bildungsveranstaltungen, sondern miiBten z.B. von Familie, Bekannten-
kreis usw., wahrscheinlich auch hdufiger von den Medien ausgehen. Und fiir die
oben genannten Problemgruppen sind Beratungsinstitutionen wahrscheinlich
ebenfalls wichtiger als die der Bildung.

Den Teilnehmer-Statistiken des Deutschen Volkshochschul-Verbandes ist zu ent-
nehmen, daB3 (1987) 15,2% Uber 50 Jahre alt waren (rd. 800.000 der Gber 5,3 Mio
Besucher der Volkshochschulen). Zwar hat sich damit die Zahl der Alteren in den
letzten Jahrzehnten erhoht. Aber dennoch ist der Anteil der Alteren, gemessen an
ihrem Anteil in der Bevolkerung, unterrepréasentiert. Bezogen auf die tber 65jéhri-
gen sind es nur noch 4% — unverandert seit 1978! Nach den absoluten Zahlen
stieg die Zahl der Uber 65jéhrigen Teilnehmer um 50% von 145.000 auf 213.000
(Mayer 1991, S. 23). Ihre Teilnahme konzentrierte sich auf die Schwerpunkte
Sprachen, Gesundheit und klnstlerisches Gestalten. Zu unterscheiden sind al-
tersspezifische Angebote gegeniiber gemischten Kursen usw.

~Bei einem Schéatzwert von 15 Teilnehmer/innen je Kurs wurden die 6.044
Altenbildungskurse von etwa 90.000 Teilnehmer/innen besucht. Relativ aus-
gedriickt, besuchten somit 11 Prozent der Alteren ein zielgruppenspezifi-
sches Altenbildungsangebot, aber nahezu 90 Prozent der tiber 50jahrigen ein
reguldres Kursangebot fir alle Altersgruppen ... Beide Angebotstypen erful-
len somit eine wichtige Funktion fir die Bildung im Alter* (Kade, S., 1989,
S.8).

In unserer Befragung in Schleswig-Holstein kamen wir auf &hnliche Werte. Bei
den Bildungsveranstaltungen gaben von den 60- bis 65jahrigen und den 70- bis
75jahrigen Befragten 15% an, es handele sich eher um Veranstaltungen fir
Altere, die sie besuchten. 12% gaben an, es waren eher Veranstaltungen fir
Jiingere gewesen — bei 3/4 war es ,mal so, mal so“. Vorwiegend die &lteren
Befragten nahmen also hdufiger an Veranstaltungen speziell fiir Altere teil. Inter-
essanterweise sind es auch bei anderen Aktivitdten, wie Sport, Ausfllige, Reisen,
jeweils etwa 15%, die an altersspezifischen Angeboten teilnehmen.

Der hohe Frauenanteil bei den Teilnehmern regt zu einer Reihe von Fragen an.
Haben die Angebote selbst EinfluB auf die Teilnahme? Sind die Angebote eher
L.weiblich“, oder werden sie erst durch die Teilnahme der Frauen ,feminisiert*? Die
Folge ware dann, daB die Manner wegbleiben, weil die Vorstellung bei ihnen
ausgebildet oder verfestigt wird, so etwas sei eher etwas fir Frauen — oder es
sind ihnen ,zu viele Frauen“? Gibt es solche Zusammenhange, dann flihren die
hohen Frauenanteile zu einer Feminisierung der Angebote. Auf der anderen
Seite kdnnte man mit gleichem Recht zunachst nach Griinden bei den nicht-
teilnehmenden Méannern fragen. Sie geben dann haufig ,kein Interesse” oder ,so
etwas brauche ich nicht, bin genug beschaftigt* an. Sind sie es tatsachlich, oder
empfinden sie dies nur so? Diese Fragen sind heute noch nicht genauer zu
beantworten, miBten aber geklart werden.
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Versucht man, die oben aufgefiihrten drei Entwicklungsstufen in Kategorien der
Teilnahme-Motivation zu fassen, lassen sich dazu m.E. drei motivationale Orien-
tierungen unterscheiden: ,Ich flir mich®, ,Ich flir mich mit anderen zusammen*—
die Befriedigung kommunikativer Bedurfnisse durfte bei der Altenbildung sogar
Uberwiegen — und ,/ch mit anderen zusammen, flir mich und fir andere”. Damit
veréndert sich die Rolle der Bildung in den Lebenslaufen in ihren ,Funktionen®,
die Angebote muBten ihren Charakter entsprechend wandeln, denn es gibt im
Hinblick auf Bildungsangebote offensichtlich sich zum Alter hin verschiebende
Bedurfnisstrukturen, auf die die Angebote einzugehen haben. In der Tendenz
muBten sie ,altersspezifischer werden.

4. Einige Entwicklungsperspektiven

Eine Reihe von Entwicklungen erscheint mir absehbar, so die Zunahme der
Bedeutung der Bildung im Alter, individuell zur Bewdltigung von abnehmender
Arbeitszeit, kollektiv durch eher noch zunehmende Bildungsangebote flir éltere
Menschen.

Altere Menschen als Bildungsteilnehmer werden aber Minderheiten bleiben.
Wahrscheinlich ist, daf3 traditionelle Bildungszusammenhange sich abschwa-
chen werden — vielleicht noch erleichtert durch sich verdndernde Angebote.
Bisher ist es bei einzelnen Versuchen geblieben, sich gezielt an bildungsbenach-
teiligte Schichten unter den Alteren zu richten (z.B. Knopf 1987). Eine institutio-
nelle Absicherung dieser Form der Altenbildung hat es nicht gegeben. Es ist
deshalb auch nicht unwahrscheinlich, daf3 z.B. der Hauptakteur Volkshochschule
bei den von mir angefihrten Zielgruppen schnell durch seine begrenzten Még-
lichkeiten Uberfordert ist. Dennoch wirde ich davon ausgehen, daf3 Altenbildung
als Institution auch quantitativ ein gréBeres Gewicht bekommen wird: Offen ist
daher, ob dies proportional oder unterproportional zum ,dreifachen Altern“ —
absolut oder relativ — geschieht und ob auch die Hochaltrigen an diesem Prozef3
beteiligt sind.

Die Ziel- und Problemgruppen der Erwachsenenbildung als Altenbildung stellen
sich mir anders dar, wenn meine Strukturwandel-Beschreibungen angemessene
Gewichte setzen. Hat ,Individualisierung” ein so groBes Gewicht in der gesell-
schaftlichen Entwicklung, wie behauptet, so sind solche individualisierenden
Tendenzen bei den nachfolgenden Altersgenerationen noch haufiger zu erwar-
ten. Mit der durch Entberuflichung, Feminisierung, Singularisierung und Hochalt-
rigkeit erzwungenen Individualisierung hétte Erwachsenenbildung als Altenbil-
dung sicher schon ein breites und zielgruppenspezifisches Betatigungsfeld. Dies
liefe doch wohl darauf hinaus, daB der kommunikative Aspekt noch wichtiger
warde.

Ich kann kritische Einschatzungen der Verwendbarkeit von Forschungsergebnis-
sen in der Praxis sehr gut nachvollziehen. Ich halte sie sogar z.T. fUr gerechtfer-
tigt. Vermittelt werden dieser Praxis primar Ergebnisse psychologischer Grundla-

40



genforschung zu Kognition, Lernen, Gedé&chtnis, Intelligenz. Die Kritik der Alten-
bildungspraxis zielt auf die ,Lebensfremdheit” der experimentell gewonnenen
Ergebnisse und auf ihre begrenzte Ubertrag- und Verwertbarkeit. Psychogeron-
tologie, die das ,Defizit-Modell“ durch ein ,Kompetenz-Modell“ ersetzen will,
férdere zudem ,die Popularisierung eines klischeebesetzten Positivbildes vom
Altern®, Lernen solle zwar bis ins hohe Alter mdglich sein, das aber ,kdnne
angesichts ernichternder Erfahrungen im padagogischen Alltag nicht bestéatigt
werden” (Nittel 1991, S. 323 ff.).

Ist richtig, was ich bisher zu verdeutlichen versuchte, dann bewegt sich diese
Kritik dennoch an der Oberflache. Ihr Kern ist, daB3 diese psychogerontologischen
Ergebnisse jenseits ihrer partiellen Verwertbarkeit die Praxis der Altenbildung
nicht erreichen, weil es in ihr nur in geringem MaBe um ,Lernen und Gedé&chtnis”
im Verstandnis der Grundlagenforschung geht. Sie hat zum Ziel, was fiir die
Teilnehmer letztlich nur Anla3 und Mittel ist. Aus einer vielleicht eher soziologisch
zu nennenden Perspektive sind Teilnahme Uberhaupt, Strukturierung von Zeit im
Tages- und Wochenverlauf, mdglichst aktive Beteiligungim Kurs zumindest eines
Teils der Teilnehmer und die Erfullung kommunikativer Bed(irfnisse wichtiger als
die Inhalte, wichtiger als Lernen und Speicherung des Gelernten im Gedachtnis.
Die ErschlieBung neuer Teilnehmer-Gruppen durch organisatorische Verande-
rungen, der Wandel der géngigen ,Komm*- in eine ,Bring“-Struktur der Angebote
in den Stadtteil, ins Heim usw. sind dann ungleich wichtiger als bessere Ergebnis-
se zu Lernen und Gedéachtnis. Das schrankt die wachsende Bedeutung der
Altenbildung insgesamt aber nicht ein. Sie ist Zweck und Medium in den aufge-
zeigten Formen.

Ich komme zu dem fir mich zentralen Thema zuriick. In Zukunft wird sich noch
deutlicher die Frage nach den gesellschaftlichen Funktionen des neuen Alters
und seiner gesellschaftlichen Aufwertung durch (gesellschaftlich nitzliche?) zu-
satzliche und neue Funktionen stellen. Sinnstiftend kénnen aus individualisti-
scher Perspektive Formen der Altenbildung sein, gegen die ich nichts habe. Aus
sozialpsychologischer und beschéftigungstherapeutischer Sicht sind sogar viel-
geschmahte Bastelkurse nitzlich. Arbeit als Berufstatigkeit zu ermdglichen fir
eine Minderheit auch im Alter, ist jedoch ebenso sinnvoll. Und ,Seniorenexperten”
mogen — wenn auch letztlich als kleine Schar — ebenfalls sehr wirksame Arbeit
leisten. Das alles ist unbestritten. Aber nur auf die individualistisch-individuelle
und vielleicht noch sozialpsychologische Ebene gerichtet, bleibt méglicher Kom-
petenzlberfluB3 zu eng verteilt. Entwicklungsbedarf besteht auf gesellschaftlicher
Ebene: Hier erscheinen mir Nitzlichkeit und Produktivitat des Alters unterentwik-
kelt. Erwachsenenbildung als Altenbildung, Psychologie und Soziologie — allein
auf sich gestellt kann keine Disziplin dieses gesellschaftliche Problem l6sen, es
ist eine interdisziplindre Aufgabe. Vielleicht bleibt Erwachsenenbildung als Medi-
um in dieser Aufgabe weitgehend erfolglos, weil die zuklnftigen Alten dann
soweit ,individualisiert” sind, daB sie von uns allen gemeinsam bei der Vermitt-
lung von ,Verpflichtungen“ nicht mehr erreicht werden. DaB3 es ,Verpflichtungen®
sein mussen, davon bin ich Gberzeugt, daB sie nicht mehr zu vermitteln sind, will
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ich aber nicht glauben. Die Rickfrage, ob ich selbst in Zukunft mich ,verpflichten®
lieBe, wirde ich — zumindest aus heutiger Sicht — bejahen.
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Fred Karl

Die Offnung der Gerontologie in den Lebenslauf als
Beitrag zur Bildung im Alternsprozef

Was ist der Beitrag der Gerontologie zur Bildung Alterer? Dieses Fach konzen-
triert sich auf das letzte Lebensdrittel und muf3 noch immer grof3e Anstrengungen
aufwenden, um der eigenen Disziplin in der ,scientific community“ einen akzep-
tierten Platz zu erkédmpfen.

Die Zunahme der Zahl der Alten und qualitative Strukturveranderungen (Singula-
risierung, Feminisierung, Hochaltrigkeit — vgl. Tews in diesem Band) sind Hinweis
genug, um BemuUhungen fir Interventions- und Rehabilitationsprogramme, Bera-
tung und Bildung fiur ,die Alten” (oder harmloser formuliert: ,die Alteren®) zu
legitimieren. Dabei belegt Gerontologie als angewandte Wissenschaft eindrucks-
voll, welche Verbesserungen der Lebenssituation im Alter noch méglich sind.

Andererseits ist eine Beschrankung auf ,die Alten“ weder dem Fach noch dem
Gegenstand nitzlich, wenn eine spezialisierte Berufspraxis und Wissenschaft
einer Marginalisierung und Stigmatisierung der Alten (durch Hervorhebung ihrer
Probleme und Benachteiligungen) Vorschub leisten sollte. Trilling (1989) vertritt
die These, daf3 die jetzige Altenarbeit, Altenhilfe und Altenpolitik — und ich ergén-
ze: Altenwissenschaft — durch Art und Struktur der von ihnen hervorgebrachten
Konzepte, Programme und Angebote zum Prozef3 der Entsolidarisierung der
Generationen beitragen, wenn ihr Ziel nicht die menschliche Kontaktférderung,
sondern die isoliert gesehene Aufrechterhaltung der Selbsténdigkeit im Alter sein
sollte.

Auch die Ubliche sozialwissenschaftliche Empirie betrachtet die Lebensformen
alterer Menschen in der Regel nicht als ,im FluB“, sondern als statisch: Unter-
sucht werden gewohnlich die ,Uber 60-, 65- oder 70jadhrigen” als Kategorie per
se. In den Tabellen ,zur Situation der alteren Menschen” erscheint das kalendari-
sche Alter und nicht das Geburtsjahr, als sei die soziale, psychische und gesund-
heitliche Situation vom ,Alter* schlechthin und nicht vom durch Epoche und
soziale Schicht gepragten bisher gelebten Leben bestimmt.

Die retrospektiv-biographische Sicht, Altern als ProzeB zu thematisieren

Doch Gerontologie verfolgt einen weitergehenden Anspruch, nédmlich Wissen-
schaft ,lebenslangen Alterns® zu sein. Die aus der Tradition der Entwicklungspsy-
chologie kommenden Gerontologen um Thomae und Lehr betonen den ProzeB-
charakter des Alterns und beschreiben ihn als ,lebenslange Entwicklung der
Person in sich wandelnden Umwelten“ (Schmitz-Scherzer/Kruse/ Olbrich 1990,
S. 3). Als Gerontopsychologen interessiert sie dabei vor allem die Entwicklung im
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Alter vor dem Hintergrund der Erfahrungen in den vorangegangenen Lebensab-
schnitten. Dieser Versuch, Altern begreifen zu wollen, setzt an mit Hilfe der
Ruckschau, vom Standpunkt der Erinnerungen der Alten aus.

Haben einzelne Gerontologen durch die Verwendung der biographischen Metho-
de den Lebenslaufaspekt in ihre Konzepte mit aufgenommen, so tun sie dies
vorrangig in einer retrospektiven Sicht. Diese Forschungen haben z.B. gezeigt,
daf die Arten der Auseinandersetzung mit Entwicklungsaufgaben, die verschie-
denen Bewaltigungsformen und Coping-Stile in friheren und mittleren Lebens-
phasen ausgepragt werden (was nicht hei3t, daB im Alter keine Veranderungen
stattfinden). Retrospektive biographische Forschung macht uns verstandlich,
warum die jetzige Altengeneration trotz relativer Benachteiligung (in extremem
MaBe bei den alten Frauen) ein niedriges Anspruchsniveau zeigt und z.T. sogar
ein positiv getdntes Lebensgefihl entwickelt hat. Diese ,Lebenszufriedenheit®
selbst armer Alter ist zu entschlisseln vor dem Hintergrund der Lebenserfahrun-
gen dieser Generation in zwei Weltkriegen und im Uberlebenskampf wéhrend
Weltwirtschaftskrise und Nachkriegszeit, was die relative Absicherung in der
jetzigen Wohlstandsgesellschaft als Verbesserung gegeniber der friheren Le-
benssituation empfinden IaBt.

Gerontologie kdme zu spét, wiirde sie in Zukunft durch retrospektive biographi-
sche Forschung herausfinden, daf3 Sozialisation und Lebensstile der dann Alten
von ganz anderen Lebensbedingungen, von Konsumiberflu3, Haben-Denken,
Individualisierung einerseits und der Suche nach neuen solidarischen Lebens-
und Verkehrsformen andererseits beeinfluBt waren. Diese Verhaltensweisen und
ihre Bedingungen lassen sich jetzt bereits thematisieren und hinsichtlich ihrer
Auswirkungen auf die spéten Lebensjahre bedenken. Biographische Forschung
hétte also durchaus nicht erst bei den Alten, sondern mit ,gerontologischer
Absicht” auch bei den jingeren Jahrgéngen anzusetzen, um ein Verstandnis
dafur zu entwickeln, inwieweit bisherige lebensgeschichtliche Erfahrungen in
Elternhaus, Schule und Beruf zukiinftige Lebensziele, Wertorientierungen und
Verhaltensweisen erkennen lassen.

Diese Aussagen gelten ebenso fur die Erwachsenenbildung: Auch sie hat mit den
Lebensgeschichten &lterer und alter Menschen zu tun und arbeitet diese in
Gespréachskreisen und Kursen zur ,Geschichte von unten“ und zur Spurensiche-
rung auf. Diese Menschen haben aber auch eine Gegenwart und eine Zukunft.
Die ,,(")ffnung in den Lebenslauf” ist nicht nur spannend im Riickblick, sondern
ebenso im Blick nach vorne — gerade bei den Herausforderungen der gegenwér-
tigen Zeit.

Gerontologie muB als Wissenschaft vom Altern den Kohortenansatz
durchsetzen

Altersforschung lief in den ersten Jahren der Disziplin Gefahr, Ergebnisse von
Querschnittsuntersuchungen fehlzuinterpretieren. Niedrigere Intelligenzleistun-
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gen &lterer Menschen im Vergleich zu jingeren Altersgruppen haben nichts mit
zwangslaufigem Altersabbau zu tun, sondern sind verursacht durch geringe
Schulbildung und mangelnde Weiterbildungschancen, durch die Art der Berufsta-
tigkeit und die jeweilige historische Auspréagung der Geschlechterrolle.

Wissens- und Bildungsinhalte ,,iiber 60- bis 74jéhriger” und ,iber 75jahriger” sind
nicht zeitlos. Wir haben es — je nach Untersuchungsjahr — mit Gruppen zu tun, die
nicht nur nach der Zahl der Lebensjahre, sondern auch entsprechend der jeweils
historischen Einbettung ihrer Lebensabschnitte unterschiedliche Erfahrungen ge-
sammelt haben. Eine solche dynamisierende Betrachtungsweise fihrt notwendi-
gerweise zu den Begriffen der Kohorte bzw. Generation. Kohorten sind ein
Aggregat von Individuen oder Gruppen, die in einem gleichen Zeitintervall gebo-
ren wurden bzw. in ein bestimmtes soziales System (z.B. Schule) oder epochales
Ereignis (z.B. Kriegseinsatz) eintraten und gemeinsamen historischen Pragun-
gen in Kindheit, Jugend, Erwerbstatigkeit und Alter ausgesetzt sind. Von Genera-
tionen spricht man, wenn diese Kohorten ein Bewuf3tsein ,von sich selbst” haben,
d.h., wenn gleichgelagerte Erfahrungen auch als kollektive Identitat erlebt wer-
den (vgl. Rosenmayr 1976, S. 201).

Das Wissen Uber ,Alte bezieht sich also auf altgewordene Mitglieder einzelner
Jahrgangskohorten und ist (auBer nach raumlichen, regionalen und kulturellen
Bedingungen) zeitlich zu verorten. Baltes/Willis (1977) vermuten eine besondere
Bedeutung der Kohorteneffekte in der gegenwértigen Epoche — zu unterschied-
lich sind die Erfahrungen der gegenwartigen Generationen.

Im Vierten Familienbericht des BMJFFG (1986, S. 57) ist eine Tabelle abgebildet,
aus der das unterschiedliche Aufeinandertreffen von persénlichem Alter und
historischen Ereignissen fur vier Jahrgangskohorten zwischen 1885 und 1939
ersichtlich ist.

Offnung in den Lebenslauf

DaB sich eine ,Soziologie des Alterns“ nicht nur mit den heute Alten zu befassen,
sondern auch eine Soziologie ,der Alternden und erst morgen Alten“ zu sein hat,
hat Tews bereits 1969 als ,heute absehbare zukinftige Anspriiche an Konzepte
und Theorie” (S. 384-385) formuliert. Und 15 Jahre jlinger ist — bezlglich der
Jugendsoziologie — die Forderung Rosenmayrs, daf3 die spezielle Alterswissen-
schaft der Jugend in eine Theorie der Kohorten und Generationen einer histori-
schen Gesellschaft einzuordnen wére, in ein Konzept, das sowohl Erkenntnisse
Uber soziale Wandlungsprozesse als auch solche der Sozialisationsforschung
aufnimmt (1976, S. 182 und 197). Von besonderer Spannung ist in diesem
Kohortenkonzept, der ,Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen“ nachzuspuren, denn
die nebeneinander lebenden Kohorten erlebten und erleben epochale Ereignisse
wie Krieg, Vertreibung, Armut, Wohlstand, Arbeitslosigkeit zu je ganz verschiede-
nen Lebensphasen. Insofern pladiere ich fur eine ,positive Aufhebung” der Ge-
rontologie hinein in eine prozessuale, alterssgruppentbergreifende Fragestel-
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lung, die auch die Verantwortung der Generationen gegeniber den nachfolgen-
den Kohorten bedenkt.

Auch Jugendarbeit und Jugendbildung brauchen eine ,Offnung in den Lebens-
lauf* und sollten ,kohortenspezifisch“ weiterdenken, denn die Erfahrungen z.B.
der Geburtsjahrgdnge ab 1960 mit Lehrstellenknappheit und Arbeitsmarkteng-
passen wirken in deren Lebenslauf fort. ,Wenn also die Jugendarbeitslosigkeit in
den kommenden Jahren weiter abnimmt, so wandert das Problem eben nur aus
der Jugendarbeit aus, bleibt aber sozusagen als lebensgeschichtlicher Makel, als
Stigma bei dieser Generation, in der es nicht nur vereinzelt Biographien geben
kénnte, die vielleicht nie normale Dauerarbeitsverhéaltnisse kennen® (Lenz 1989,
S. 3).

Statt isolierter Zielgruppen-Ansétze in der Bildungsarbeit mit jungen und alteren
Erwachsenen bietet die ,,(")ffnung in den Lebenslauf‘ eine dynamisierende Be-
trachtung der Lebensbedingungen und -interessen der Bildungsadressaten und
die Chance des intergenerationellen Austauschs Uber Fragen der zeitgeschichtli-
chen Entwicklung und der Gestaltung des eigenen Lebens. Sie tut dies u.a. dann,
wenn sie ,moderne“ Daseinsfragen aufgreift, die generationstbergreifend sind,
z.B., wie sich flr jeden einzelnen eine Balance zwischen Individualisierung und
notwendiger gesellschaftlicher Solidaritat finden 143t oder wie man mit der Auflé-
sung spezifischer Geschlechterrollenzuschreibungen in der jungen wie in der
alten Partnerschaft umgeht (vgl. Minchmeier 1990, S. 14).

Der Kohorten-Ansatz ist fir diese Perspektive ein geeignetes analytisches Ra-
ster, da das eigene Handeln des Individuums in der unmittelbaren Lebenswelt
und sein Fortschreiten in der Zeit (incl. der jeweiligen Zugehérigkeit zu einer
Altersgruppe mit den je unterstlitzenden ,social convoys®) mit prdgenden Einflus-
sen von gesellschaftlichem Umfeld und Epoche verbunden werden.

Gemeinsame zeitgeschichtliche Erfahrungen fiihren quer zu sozialstrukturellen
Schichtungen zur Selbst- oder Fremdverortung von Jahrgangsgruppen, die zu
einer Generation gehéren (z.B. ,Hitlerjugendgeneration®, ,skeptische Generati-
on“, ,68er-Generation“). Auch das gegenwartige Paradigma der Individualisie-
rung und Singularisierung beschreibt eine Generationsgestalt.

Die hollandische Volkshochschule ,,Ons Erf“ bietet ein Beispiel dafiir, wie dieser
Kohortenansatz in der Erwachsenenbildung fruchtbar gemacht wird. Klercq sieht
Lernmotive und Lernstile in Verbindung mit der Zugehérigkeit jedes Bil-
dungsadressaten zu einer identifizierbaren Generationskohorte. Ein Manifest-
werden latenter Lernbedirfnisse wird vor allem dann vermutet, wenn diese
Menschen sich in Ubergangssituationen, Statuspassagen, Krisen befinden. Die
Thematisierung getroffener (oder zu treffender) Entscheidungen im Rahmen
gegebener Handlungsspielrdume ermdglicht ,Exchange Learning® rationellen Ler-
nens, da alle Altersgruppen, Jugendliche wie Altere, auf Lebensgeschehnisse
und Ubergangssituationen hin ansprechbar sind (vgl. Klercq 1989, S. 53 ff.).

Rosenmayr formuliert diesen Gedanken hinsichtlich einer Offnung der Jugend-
padagogik in den Lebenslauf: Probleme der Jugend sind nicht bearbeitbar, ohne
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EinfluB auf die Einstellungen der alteren Menschen zu nehmen. ,Jugendarbeit”
ist auch Erziehungsarbeit an den anderen Generationen, an anderen, éalteren
Altersgruppen, und ist ,Selbsterziehung“ des Erwachsenen, der in einer Welt
rasanten technologischen Wandels auch ein Lernender ist. ,Selbstgestaltung”
muB3 heute intergenerativ verstanden werden und kann nur gelingen in der
erschlieBenden, einander mitteilenden Auseinandersetzung der ,Kontrahenten-
generationen” (Rosenmayr 1990, S. 32, 33).

Konsequenterweise fordert eine solche Perspektive, die Altenbildung nicht nur
auf Altere zu richten, sondern mit gleichem Gewicht ebenso auf Generationen.
-Menschen verschiedener Generationen als Gestalter ihres eigenen Lebens;
hierin liegt nach meiner Auffassung die allergroBte Voraussetzung fir die Bil-
dungsarbeit” (Klercq 1989, S. 63).

Diese (")ffnung auf ,Altern als Lebensgestaltung” ist auch fiir ,noch nicht Alte”
attraktiv, denn warum soll die ,spéate Freiheit* (Rosenmayr 1983), die Selbstver-
wirklichung dem Alter zuschreibt, erst so spat thematisiert werden? Lebensbilan-
zierung, Sinnfindung und ,zum inneren Gleichgewicht kommen* sind Bedrfnisse
z.B. auch der Berufstatigen in der Mitte ihres Lebens.

Neuere Diskussionslinien zur ,,Vorbereitung auf das Alter”

Das Tagungsthema ,Suizid im Alter” bei den 2. Internationalen Gerontologischen
Gesprachen in Kassel provozierte die Teilnehmer zum ,,Blick nach vorn®.

Entsetzliche Leere, so Imhof (1988), wird den Ausschlag fir die Zunahme der
Suizide im Alter gegeben haben, weil die Menschen nicht beizeiten gelernt
haben, aus den vielen auf sie zukommenden Jahren erflllte Jahre zu machen.
Noch im Dritten Alter — als ,neue“ und ,junge Alte“ nach der Pensionierung —
fronen sie der Hektik und dem Aktivismus. Nicht mehr so jedoch im Vierten Alter
ab 70 oder 75, wenn die kdrperlichen Krafte nachlassen.

Was fangen wir mit diesem langen Leben an? Wichtiger, als immer noch mehr
haben zu wollen, scheint Imhof, die uns hier und heute zur Verfligung stehende
Zeit mit Inhalt zu fillen, sie sinnvoll zu nutzen. Um das Leben von seinem
einigermafen kalkulierbaren Ende her leben zu kénnen, bedarf es eines Lebens-
plans. Mit ,Lebensplan® meint Imhof, ,in jungen Erwachsenenjahren in sich oder
anderen tiefwurzelnde lebenslange Interessen zu wecken und sie kontinuierlich
zu hegen und zu pflegen, so daf3 sie einen auch im Vierten Alter noch zu erfillen
vermdgen” (Imhof 1991, S. 8).

Mit der einmal stattfindenden Bildung und Erziehung als Vorbereitung auf dieses
eine Leben kommen wir nicht mehr durch — dies vertritt der Sozialpddagoge
Tuggener. Die gestreckte Lebenszeit verlangt eine Art mitlaufender Vorbereitung
auf die nachste Phase, auf den néchsten Aspekt des Lebenszyklus. Die damit
geforderte Reflexion generiert eine ,Agogik des Lebenslaufes” (Tuggener 1991,
S. 214).

48



Ein Ratgeber ,Einladung zum Alterwerden® skizziert drei Hauptbereiche der
Lebensgestaltung:

,— erstens, daf ich Dinge tue fir mich, die mir und nur mir Spaf3 und Befriedigung
bereiten (und individuell &uBerst verschieden sind);

— zweitens, daB ich Dinge tue gemeinsam mit anderen Menschen, etwas tue far
andere Menschen;

— drittens, daf3 ich mich aktiv beteilige an den Entwicklungen und Problemen der
gesamten Gesellschaft, da3 ich mich also aktiv an der Politik beteilige und
dafiir auch einsetze” (Kowalewsky 1990, S. 12).

Etwas fir sich selbst zu tun, setzt voraus, lebenslang praktizierte Werte und
Verhaltensweisen zu hinterfragen. Etwas fur sich selbst zu tun, erfordert das
bewuBte Nachdenken Uber die eigene Person, die Aufstellung einer ,inneren
Bilanz", die Frage nach den Triebkréaften in der eigenen Persdnlichkeit mit dem
Ziel, zu einer inneren Balance zu kommen.

Teilweise sind solche Ratgeber die schriftliche Ausgabe von Kursen und Pro-
grammen zur Vorbereitung auf den Ruhestand oder zur Zielfindung neuer Tatig-
keiten. Ein ,Workout-Programm* (vgl. Oberste-Lehn 1991) wird z.B. vom Landes-
sportbund Nordrhein-Westfalen angeboten — eine interessante Verbindung von
kérperlicher Bewegung, reflexiver Besinnung und Zielfindung fur weitere Lebens-
entwurfe. Hier tut sich eine Chance fir viele Vereine, Volkshochschulen und
andere Anbieter auf, bisher getrennte Lebens- und Tatigkeitsbereiche produktiv
zu verknipfen.

Neuere Entwicklungen in der offenen Altenarbeit

Far eine am Lebenslauf und der Lebensgestaltung orientierte Erwachsenenbil-
dung hatte Klercq ein ,dynamisierendes, auf Entwicklung und Verédnderung hin
gerichtetes Denken” propagiert, wie es sich an folgenden erkenntnisleitenden
Fragen konkretisiert:

»— Wie war meine Haltung angesichts wichtiger Geschehnisse in meinem Leben?

— Welche Fahigkeiten gehen mir ab, und welche Leistungen habe ich zum
Uberleben und zur Selbsterkenntnis herausgebildet?

— Welche Kenntnisse und Erfahrungen habe ich mir in friiheren Lebensphasen
angeeignet?

— Kann ich von meinen Fehlern und Erfolgen Dinge lernen, die mir in den
kommenden Jahren helfen?

— Welche Ziele habe ich noch, und welche Mittel stehen mir zur Verfligung?

— Bin ich zum Uben mit den zur Verfiigung stehenden Mitteln bereit, um meine
Fahigkeiten zu erhalten?” (Klercq 1989, S. 56).

In der Bundesrepublik gibt es einige Beispiele dafur, wie eine sozialkulturell und
erwachsenenpadagogisch inspirierte Altenarbeit entsprechende ,Bildungs-Pro-
jekte” erprobt (vgl. Karl 1990).
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Verschiedene Bildungstrager sammeln derzeit Erfahrungen mit dem von der
niedersachsischen Landesbeauftragten fir Frauenfragen in Auftrag gegebenen
Programm ,Frauen um 60“ das auch fur andere Altersphasen und v.a. auch fur
Manner interessant sein kénnte. Ausgehend von der Erkenntnis, daf sich in der
zweiten Lebenshélfte Familienaufgaben &ndern und der endgliltige Abschied von
beruflicher Arbeit sich ankiindigt, werden Weichen der zuklnftigen Lebensgestal-
tung gestellt. Die Kursthemen gruppieren sich um die Bereiche Gegenwart,
Vergangenheit, Zukunft, d.h. um die Fragen:

Was will ich tun?

Was hat mich gepragt?
Wohin will ich?

— Was kann ich tun?

Die Teilnahme an diesen Gruppen zur Lebensbilanzierung und Zielfindung soll
Klarheit ,iber die eigenen Fahigkeiten, Interessen und Begabungen schaffen
und Méglichkeiten ihrer Verwirklichung einbeziehen. Die Teilnehmerinnen sollten
gezielt nach Umsetzungsmdglichkeiten eigener Lebensentwuirfe oder -plédne su-
chen und diese in Erkundungen erproben” (Caspers/Fulgraff 1989, S. 31).

Ein &hnliches Vorgehen kennnzeichnet den Aufbau von Gruppen des Projekts
~Zwischen Arbeit und Ruhestand“ (ZWAR) im Ruhrgebiet. ZWAR sieht es als
seine Aufgabe an, durch spezielle Zielfindungsseminare mit den interessierten
Teilnehmern, v.a. den Vorruhesténdlern, Inhalte des Gruppengeschehens zu
(enfinden, Entscheidungshilfe zu geben und die Umsetzung der Ziele zu unter-
stutzen. Als Leitfaden fir alle Interessierten dient die Grundfrage:

-— Was mdchtest du

— mit wem

— wann

— wie tun und

— was ist das Ergebnis, das dich/euch zufriedenstellt?“

Hier entstehen Stadtteilgruppen und quartieribergreifende Interessengruppen zu
einzelnen Themen sowie Basisgruppen als Plenum, in denen sich die Teilnehmer
Uber die einzelnen Neigungsgebiete hinaus begegnen und kennenlernen kén-
nen.

Hochschulen (z.B. in Dortmund oder Berlin) bieten inzwischen qualifizierende
Angebote fiur die ,nachberufliche Phase® an. An der TU Berlin will eine ,Berliner
Ausbildung flr nachberufliche Tatigkeiten“ (BANA) neue Dienstleistungen zur
~Starkung und Festigung dezentraler lokaler und sozialer Einheiten“ entwickeln
und die Fahigkeit trainieren, Informationen zielgruppenspezifisch zu vermitteln.
Hierfir seien v.a. die ,jungen Alten” aufgrund ihrer Motivation geeignet: Gerade in
der Lebensphase nach 40 werde die Frage nach dem Sinn des Lebens gestellt,
werde nochmals eine ,Nagelprobe“ gesucht und nach neuen Deutungsmustern
Ausschau gehalten (Présel 1990).
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Planen oder Vor-Bereiten?

Ziel einer Bildungsarbeit im Alternsprozef3 ist jedoch nicht die durchstrukturierte
Lebensplanung, vielmehr — als Uberlegte Vorbereitung fir Handeln — die Reflexi-
on vergangener und potentiell kommender Entwicklungen. Schmitz-Scherzer
(1989) warnt vor der positivistischen ,Macher“-Ideologie, wonach alles, auch das
Altern, planbar sei. Er halt jedoch viele Themenbereiche des Lebens flr vor-
bereitbar i.S. einer ,Bereitung” durch Information, Reflexion persénlicher Erfah-
rungen und durch die Aufnahme neuer und modifizierter Verhaltensstrategien.
Diejenigen, die sich der Orientierungsfindung stellen, sind somit weiter Suchen-
de, die in einzelnen Lebensbereichen Neuland betreten.

Hierbei kann ,Bildungsarbeit mit Alter(werdend)en“ Hilfestellung leisten. Gegen-
Uber der Flut billiger Ratgeber in Buchform (der Titel ,Wie altere ich erfolgreich?”
wird nicht auf sich warten lassen) a3t sich ein Angebot von Einrichtungen der
Erwachsenenbildung, das sich der Aufgabe einer ,Agogik des Lebenslaufs” stellt,
kommunikativ erfahren und kann von allen Beteiligten hinsichtlich der Ziele,
Umsetzungen und Ergebnisse hinterfragt werden.

Nach der Zielgruppen- und Stadtteil- bzw. Lebensweltorientierung wird also ,die
Offnung in den Lebenslauf* zur Diskussion gestellt. Alternswissenschaft und
Alterns-Bildung stehen vor vergleichbaren Fragestellungen zum eigenen Selbst-
verstandnis, die — wenn diese Perspektive aufgenommen wird — den Diskurs
untereinander erneut beleben.
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Klaus Blanc

Konvergenzpunkt Leben — Perspektiven intergenera-
tionellen Lernens in der Konsumgesellschaft

In der Geschichte dieses Jahrhunderts erscheinen gesellschaftliche Konflikte
haufig als Kdmpfe der S6hne gegen die Vater, der Jungen gegen die Alten. In
hervorragender Weise hatte sich die nationalsozialistische Bewegung des My-
thos der jungen Generation bedient, die im Kampf gegen die alten Machte einer
neuen Gesellschaft zum Leben verhilft.

Das Paradigma ,Generationen” verschrankt das biographische Zeiterleben und
das gesellschaftspolitische Zeitverstandnis, verschrankt das familiale, alltégliche
Generationenverhéltnis mit dem gesellschaftlichen auf eigentiimliche Weise.

Verstehen zu lernen, was Versténdigung zwischen Alten und Jungen, zwischen
den Generationen férdert, heif3t die jeweiligen Dimensionen des Zeiterlebens als
Generationenerleben nachzuvollziehen, heil3t das Generationenverstandnis als
Verstandigung Uber die gesellschaftlichen Probleme der Zeit zu verstehen. Die
Bedeutung des Begriffs der Generation nimmt unseres Erachtens* als Bezugs-
rahmen, in dem die Probleme der gesellschaftlichen Orientierung in der Zeitach-
se von Vergangenheit und Zukunft thematisiert werden kénnen, eher zu.

Zu Beginn des 19. Jahrhunderts entwickelte sich der Generationenbegriff in den
industrialisierten Landern Europas. In den traditionalen Gesellschaften hatten die
Lebensalter ihre Bedeutung als Synonyme der Lebenskreise, die sich um die
Autoritdtsordnung der Altersgruppen — Kindheit, Jugend, Mannesalter und Grei-
senalter — bildeten. Mit der Aufldsung der 6konomischen Funktion der Familie in
den modernen Industriegesellschaften I8ste sich auch der familiargesellschaftli-
che Charakter der ,Mehrgenerationen-Produktionsverbande” auf. Die damit ein-
hergehenden sozialen und gesellschaftlichen Konflikte duBerten sich von da an
zunehmend als Generationenkonflikte. Die Verhaltens- und Orientierungsunsi-
cherheiten der Alten und Jiingeren kreuzten sich zum Generationskonflikt, weil
die durch das Lebensalter bestimmten Lebenskreise ihre soziale und normative
Regulierungskraft verloren. Die tradierte patriarchalische Autoritdtsordnung ge-
riet ins Wanken. Der Vater-Sohn-Konflikt, der Aufstand der Nachwachsenden
gegen die Vater war nunmehr, am Ende des 19. Jahrhunderts, in den industriali-
sierten Landern Europas die gesellschaftlich gewendete soziale Konfliktfigur. In
der ldeenwelt der deutschen Jugendbewegung thematisierte sich die Selbst-
emanzipation der Jugend als Generationenkampf. In ihr zeigte sich auch beson-
ders deutlich die deutschspezifische Verschrankung von familiarpatriarchalischem
Autoritatskonflikt und Generationenkonflikten.

*  Diese Ausfuihrungen fuBen auf dem gemeinsam von dem Autor mit Lothar Béhnisch
verfassten Essay ,Die Generationenfalle®, Frankfurt 1989.
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Empirische Beobachtungen sprechen heute fir die These, daB der traditionelle
Generationenkonflikt in den Familien sich zunehmend abschwacht bzw. zugun-
sten einer volligen Neuverortung der Generationsgruppenhierarchie zuricktritt.

Auf der gesellschaftlichen Ebene wird die Verbindung von Jugend und Fortschritt
heute in dem Mafe entwertet, in dem der Glaube an Fortschritt und Rationalitat
der modernen Industrie- und Leistungsgesellschaft entwertet wird. War Jugend in
der sozialstaatlich gelenkten Bildungsreform der 70er Jahre die strategische
Gruppe der gesellschaftlichen Modernisierung, scheint heute der Sozialstaat
nicht mehr auf sie angewiesen zu sein. Wir erleben inzwischen eine weitgehende
Entkoppelung von technisch-6konomischem Fortschritt und Bildung, verstanden
als gesellschaftliches Grundkapital. Natirlich sind Qualifikationen weiterhin ge-
fragt, aber sie werden einfach vorausgesetzt.

Die Jugend- und Familienforschung spricht Anfang der 90er Jahre von einer
Pragmatisierung des Generationenverhéltnisses in den Familien. Der Grund
dafir wird nicht zuletzt darin gesehen, daf3 die Jugendzeit in der Familie und mit
der Familie heute wesentlich l&nger dauert als fruher: Kinder fangen schon mit
10, 11 Jahren an, Jugendliche zu sein, und viele junge Erwachsene zwischen 18
und 25 wohnen immer noch bei ihren Eltern. Die Verfruihung und Verlédngerung
der Jugendphase heute tragt also wesentlich dazu bei, da3 der familiale Genera-
tionenkonflikt entdramatisiert und pragmatisiert ist.

In der gesellschaftlichen Entwertung der Jugend und dem Bedeutungszuwachs
des Alters sind die auffalligsten Entwicklungspunkte zu sehen, aus denen sich ein
neuer Intergenerationenzusammenhang herauskristallisiert.

In dem Anfang der 80er Jahre in den USA erschienenen sozialwissenschaftlichen
Buch ,,Age of Need” taucht zum ersten Mal der Uberraschende Begriff der ,age
irrelevant society“ auf. Die Autorin Bernice Neugarten bezeichnet mit diesem
Terminus die Tatsache der nachlassenden sozialprdgenden Bedeutung der Le-
bensalter in den westlichen Industrienationen.

Die Nivellierung des Konsumverhaltens, das kaum noch lebensalterspezifischen
Gesetzlichkeiten zu folgen scheint, ist die auffalligste der sozio6konomischen
und soziokulturellen Entwicklungen, die zur Relativierung der Lebensalter und
der durch sie geformten Lebenswelten gefiihrt haben.

Die traditionell lebensphasentypische Struktur gesellschaftlicher Bildungs-, Aus-
bildungs- und Karrieresysteme ist in ihrer Hierarchie durchbrochen. Die Berufs-
findung geht inzwischen weit Uber das Jugendalter hinaus, Weiterbildung und
L-Umsteigen“ in andere Karrieren nehmen im gesamten Berufsleben erheblich zu.
Was unterscheidet den 50jahrigen Schichtarbeiter bei Daimler-Benz in sozialer
Hinsicht von seinem 30jahrigen Kollegen, wenn angesichts der Rationalisierung
und Normierung der Arbeits- und Betriebswelt und der Vertariflichung der Arbeits-
kéampfe die Berufs- und Betriebserfahrung an arbeitsgesellschaftlicher Bedeu-
tung verloren hat? Die Erfahrungsvorspriinge, welche die Alteren traditionell
gegenlber den Jingeren fur sich in Anspruch nehmen, haben sich doppelt
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relativiert: Zum einen erlernen die Jingeren heute augenscheinlich mehr Neues,
das die Alteren nicht kennen und deshalb auch nicht weitergeben kénnen; zum
anderen ist vieles von dem, was die Alteren frilher gelernt haben — zumindest
unter den industriegesellschaftlichen Verwertungsgesichtspunkten — heute ent-
wertet und belanglos geworden. ,In der Fabrik kommt es wie einst im Krieg selbst
bei den hdchsten Entscheidungen mehr auf den raschen Blick als auf Erfahrun-
gen an“, stellte Max Horkheimer schon vor mehr als 30 Jahren fest.

Andererseits erschlieBen sich fiir eine groBer werdende Gruppe von Alteren die
Chancen zu neuen Lebensbeziigen jenseits des ,Mainstream* traditioneller Le-
benswelten.

Im Zuge des Strukturwandels der postindustriellen Gesellschaft beginstigt eine
hohe Konsumquote alterstibergreifende Verhaltensmodelle. Um die Bedeutung
der modernen Konsumkultur fir die Generationengestalt zu verdeutlichen, zu-
néchst einige Bemerkungen zum Zusammenhang von Konsum und Lebensalter:

Werbung und Marketing lassen den Eindruck entstehen, daf3 sich das Attribut
~Jugendlichkeit” l&ngst von der sozialen Gruppe der Jugend geldst hat und
anderen Altersgruppen zuganglich geworden ist, ohne dafR3 sie in eine direkte
Generationenkonkurrenz zur Jugend treten mussen. Auch die jugendkulturellen
Ausdrucksweisen werden mehr und mehr synthetisch, folgen in ihrem symboli-
schen Gehalt einer Produktlinie und einem kreierten Habitus ,Jugend”. Jugend-
kultur als besondere, von der Erwachsenenwelt sich abgrenzende Generations-
symbolik scheint in einer allgemeinen Konsumkultur aufgegangen zu sein. Die
Jugendlichen selbst erfahren durch ihre — inzwischen auf 30 Milliarden DM
angewachsene — Kaufkraft (12- bis 25jahrige) eine enorme sozialprdgende 6f-
fentliche Anerkennung ihres Status als eigenstédndige Konsumenten. Der Freizeit-
kommerz ist ein Raum, in dem Jugendliche eine Resonanz fir die eigene Qualitat
ihrer Lebensphase suchen und finden. Die Konsumindustrie hat aber in den
letzten Jahren zunehmend auch weitere Altersgruppen mobilisiert. Es sei hier nur
auf die neuentdeckten Konsumentengruppen, wie die karriereorientierten Auf-
steiger zwischen 20 und 40 Jahren (die Yuppies), die gut verdienenden 30- bis
50jahrigen ohne Kinder (Dinks — double income no kids) oder die sogenannten
Neuen Alten hingewiesen.

Léngst haben die Marketingprofis die Neuen Alten mit ihrer Nachfrage nach
Angeboten in den Bereichen Gesundheit, Gruppenreisen, Erholung etc. ent-
deckt. Demographisch und finanziell gesehen ist der wachsende Markt alterer
Konsumenten die vermutete ,unentdeckte Goldader” (so das anzlgliche Ta-
gungsmotto einer groBen Werbeagentur), welche die kommerzielle Bewegung
ausmacht.

Viele altere Menschen verfligen heute Uber mehr Zeit und mehr Geld als je, sind
genuBfreudiger und selbstbewuBter geworden. Sie gelten nicht mehr langer nur
als Kostenfaktor — mit dem traditionellen Etikett ,inaktiv und hilfsbeduirftig” —
sondern als kommerzieller und damit auch (zumindest bei uns) als gesellschaftli-
cher Aktivposten. Daf3 die Alten nicht mehr nur ihr ,Restleben® leben, sondern
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das Alter als eigensténdige Lebensphase genieBen wollen, gilt in Marketingkrei-
sen als ausgemacht und damit als verlaBliche Prognose fiir eine eigene expansi-
ve Konsumwelt des Alters. Natlrlich ist man sich dariiber im klaren, dafl3 es in
diesen Altersgruppen deutliche Differenzierungen in der Konsummotivation gibt:
Die ,jungen Alten®, die aktiven 60er also, und die Hochbetagten sollen und wollen
nicht in einen Topf geworfen werden. DaB3 im Konsummarketing die Leitfunktion
der Jugend schwécher geworden ist, hat seinen Grund vor allem in der quantita-
tiven Umgewichtung der Konsumquote: Zwei Drittel des frei verfigbaren Einkom-
mens liegen heute bei den uber 40jahrigen.

So scheint sich symbolisch — Giber das Medium Konsum — das Generationengefi-
ge heute deutlich an den strategischen Generationspolen Jugend und Alter zu
verschieben. Dies ist ein komplementérer ProzeB. Fir die Jugend bedeutet der
Konsum zwar eine subjektive Statusaufwertung, gesellschaftspolitisch ist aber
eher eine Entwertung der Jugendrolle zu beobachten. Fur die Alten dagegen
verspricht eine eigenwertige Konsumwelt sowohl eine subjektive als auch eine
objektive Aufwertung ihres Lebensalters und Sozialstatus.

Wenden wir uns nun der Frage nach dem inneren Zeiterleben der Generationen
zu, einer Frage, die in jeder Erérterung von generationeller Versténdigung zentral
ist. Der Wachstumsoptimismus der Industrienationen scheint nachhaltig gebro-
chen, und doch ist ein neuer pragmatischer ,technokratischer Optimismus® in
Wirtschaft und Gesellschaft vorherrschend, der suggeriert, daB3 die Sorge um die
Zukunft die Manager in die Hinde genommen haben. In der Austauschbarkeit
von Krisen, Skandalen, Gegenwartsbeschwichtigungen und immer neuer Aufhe-
bung der Vergangenheit kénnen die Jungen kaum mehr die Zeichen der Zukunft
erblicken; den Alteren wird der vertraute Riickhalt in ihrer Vergangenheit durch
diese Gegenwart — welche die Vergangenheit nicht mehr aus sich selbst heraus
bestehen |48t — immer mehr verwehrt. Das Prinzip der Austauschbarkeit scheint
s0 zum Prinzip der sozialen Entwicklung zu werden. In der Computerwelt, deren
Strukturmerkmal die Austauschbarkeit ist, spiegelt sich diese Gesellschaft wider.
Durch die simulativen Mdglichkeiten der elektronischen Medien erhalten diese
gesellschaftlich vorhandenen Tendenzen eine scheinbare Eigengesetzlichkeit
und damit eine neue Realitat. Das allgegenwartige ,need placement” des Marke-
ting, das Bedurfnisse simuliert und damit schafft, 14Bt die Unterscheidung zwi-
schen fiktiven und authentischen Bediirfnissen kaum mehr zu. ,Produkt‘genera-
tionen werden in immer rascherer Frequenz kreiert, auf dem Markt plaziert und
wieder zuriickgezogen.

Relativieren sich im Bild der austauschbaren Konsumgenerationen die Lebensal-
ter nun komplett? Lésen sich die jeweiligen generationellen Zeitverstédndnisse
durch eine konsumtive Beliebigkeit auf?

Zunachst lassen sich auch gegenlaufige Tendenzen eines neuen Generationen-
verstdndnisses als Ubergreifendes gemeinsames Zeitverstédndnis beobachten. In
den sozialen Bewegungen des letzten Jahrzehnts, in der Frauenbewegung, in
den Okologie-Bewegungen lassen sich Ansétze fir ein neues Generationenver-
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stdndnis als gemeinsames Zeitverstandnis erkennen, das wir als ,Konvergenz-
punkt Leben® bezeichnen wiirden. In ihm treffen sich Individuen und Gruppen aus
unterschiedlichen Alltagswelten und versuchen, in ihrer Lebensfuhrung oder
zumindest in einzelnen Lebenssegmenten dieses neue Zeitverstandnis zu reali-
sieren. Das gemeinsame Zeiterleben gegen die Mehrheitsgesellschaft und ihre
Lebensform folgt aber nicht mehr der herkdmmlichen Generationslogik. Die
lebensalteriibergreifenden ,Zeitgenerationen® formieren sich im gleichen histori-
schen Erleben der universellen Lebensbedrohungen.

Fur dieses gemeinsame Zeitverstédndnis sind nicht die biologische Vitalitdt und
Altersgruppenkultur der jungen Generation entscheidend. In der Hypothese vom
~Konvergenzpunkt Leben® heben sich die Altersgruppen auf, verkehrt sich die
Symbolik ihrer klassischen Zuordnungen: Wenn Naturzerstérung und Selbstde-
struktion der Menschheit so weitergehen, wie kénnen dann die Zukunftigen das
Leben noch vor sich haben, wie kdnnen sie qua Lebensalter bessergestellt sein
als die Heutigen? Die Vitalitat der Jugend findet heute keinen kulturellen Anhalts-
punkt mehr im Spannungsfeld von Gegenwart und Zukunft.

Wenn traditionell biographisches Zeiterleben vor einem gesellschaftlich unendli-
chen Zeithorizont sich strukturierte, wird nun, im ,Konvergenzpunkt Leben“ aus-
gedriickt, die Zeit zum Uberleben existenziell knapp. Es geht nicht mehr wie
bisher um die generationellen Auseinandersetzungen, was bisher geschehen
und was in kilnftigen Zeiten zu erwarten ist, sondern es wird Zeit an sich
angemahnt: Bleibt noch genug Zeit, um rechtzeitig handeln zu kénnen?

Aber dieses reflektive Zeitverstédndnis findet keinen gesellschaftlichen Raum.
Obwohl die existenziellen Bedrohungen taglich zunehmen, wird die Frage des
verbleibenden Zeithorizonts zumeist verdréngt. In den privaten Lebensbereichen
vergréBert sich stdndig das verfligbare Zeitbudget durch verkirzte Arbeitszeit
und langere Freizeit. Im privaten Verstandnis bleibt die individuell gelebte Zeit
weiterhin unbegrenzt. Die kontraren Zeitverstédndnisse existieren im BewuBtsein
der Menschen nebeneinander. Beiden aber ist gemeinsam, daf3 die junge Gene-
ration ihre symbolische Zukunftsrolle verloren hat. Denn sowohl in der auBerge-
schichtlichen Konsumzeit als auch in der gesellschaftlich reflektiven Zeit spielen
die Lebensalter eine sekundére Rolle.

In der Konvergenzlinie Leben ist die Vitalitdt der Jugend nicht die dominante,
sondern eben eine andere Vitalitat als die des Alters. Die Chance der Vitalitat der
Jugend besteht z. B. darin, daB Jugendliche, vom gesellschaftlichen Status quo
noch unbefangen, aber auch von physisch-psychischen Antrieben her noch un-
verbraucht, gesellschaftlich Neues oder Abweichendes risikoreich und experi-
mentell ausleben kénnen. Die Chance der Vitalitat des Alters liegt dagegen darin,
daf altere Menschen, nun frei von durchlebten institutionellen Zwéangen, gesell-
schaftlich scheinbar Unverriickbares (weil Gewohntes) relativieren, kommuni-
zierbar und begriindbar machen kénnen. Sie kdnnen dies aufgrund der im Alter
begrenzten physischen Méglichkeiten, aber auch der angesammelten biographi-
schen Gewohnheiten natlrlich nicht in der Weise ausleben wie die Jugend. Ihre
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lebensaltertypische Vitalitat liegt weniger in den psycho-physischen Antrieben als
vielmehr in der Chance der produktiven Gelassenheit des Alters, das den Zwéan-
gen, die im durchschnittlichen Erwerbsalltag immer wieder neu auftreten, gliick-
lich entwachsen ist.

Wir haben damit — im auBerinstitutionellen Konvergenzpunkt Leben — eine Ver-
bindung der lebensaltertypischen Vitalitdt der Jugend mit der des Alters gefun-
den. Man kénnte die Vitalitat der Jugend als ,vorinstitutionelle” und die des Alters
als ,postindustrielle” Vitalitat definieren. Hier eréffnet sich eine zukinftige Interge-
nerationenperspektive, die das markigebundene Intergenerationenmodell der
industriellen Fortschrittsideologie, in dem das Alter als ,verbrauchte Generation”
abgewertet war, ablésen kann. Nicht von ungefahr haben sich in dieser neuen
Intergenerationenperspektive Jugendliche und Alte in den letzten Jahren neu
gefunden, z.B. in jenen sozialen Bewegungen und Initiativgruppen, die sich um
die existenziellen Fragen der Erhaltung des Lebens — Umwelt und Frieden —
gruppiert haben. Hier konnte man und kann man erleben, wie in einem neuen
Intergenerationsverstandnis die Alten fir die Jungen attraktiv wurden und wie
umgekehrt die Alteren wieder zu einer unbefangenen Akzeptanz der Jugend
kommen konnten.

Diese so verstandene Vitalitat des Alters kann einen Entwicklungshorizont fiir alle
alten Menschen hergeben, auch wenn er auf unterschiedliche Weise und fiir viele
nur bedingt erreichbar und lebbar ist. Es handelt sich hier — und darauf muf3
bestanden werden — nicht so sehr um einen Mafstab des Alterns, um die
Setzung eines psycho-physischen Entwicklungsniveaus, sondern um ein neues
Generationenbild vom ,Alter, in dem der gesellschaftliche Status des Alten neu
bewertet ist, ob es nun alte Menschen sind, fiir die das Versténdnis von Altenpfle-
ge relativiert und die Organisation der Pflege neu strukturiert werden muf3, oder
alte Menschen, die ihr Leben noch selbstandig organisieren kdnnen und auch im
Alter ihren sozialen und gesellschaftlichen Wert erfahren mdchten. Es geht hier
also primédr um die soziologische Vitalitdt des Alters; die biologische Vitalitat
steckt die unterschiedlichen Md&glichkeiten ab, mit denen die einzelnen sich in
dieser soziologischen Vitalitdt entfalten kénnen, bleibt aber dieser gegenlber
prinzipiell sekundar.

Wo gibt es Ansatzpunkte fir ein Leben, das diesem Generationenbild folgen
kann, bzw. welche gesellschaftspolitischen und sozialen Voraussetzungen miiB3-
ten dafur geschaffen werden? Mit der Verlangerung der durchschnittlichen Le-
benserwartung, der Erhéhung der Altersmobilitdt und der Ausdifferenzierung der
Erwachsenenbildung braucht das Alter nicht mehr ein biographisches Neutrum
zu sein, sondern kann zu einer Entwicklungs- und Sozialisationsphase mit eigen-
standiger Dynamik werden. Es bleibt aber die Frage, wer dieses neue Generatio-
nenbild in Anspruch nehmen kann. Miissen jene, die dazu nicht von sich aus in
der Lage sind, sozial isoliert oder in der Altenpflege weiter sozial ,ruhiggestellt”
bleiben? Bisher gilt immer noch das Marktprinzip: Wer die Voraussetzungen
erflllt, hat die Chance, fir sich individuell ein neues Altersbild durchzusetzen;
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wer es nicht kann, bleibt in der Grauzone des tendenziell ,wertlosen“ Alters
gefangen.

Es ist schon angedeutet worden, wie das Konsummarketing das Alter entdeckt
und als Konsumgeneration aktiviert und ausdifferenziert hat. Nach den Alltags-
zwéngen des Erwerbslebens wird das Alter nun zur individuellen Zerstreu-
ungsszenerie, in der — soweit man kaufkraftig genug und physisch dazu in der
Lage ist — Freizeit- und Bildungskonsum nachgeholt werden kann. Uber den
Konsummarkt entfalten sich — differenziert nach Konsumkraft, Nachfrageprofil
und Aktionsradius — neue und individuell attraktive Generationssegmente des
Alters; gleichzeitig foérdert dieser individualistische Markt ein im Alter besonders
schmerzlich spirbares Prinzip der Selektion und Auslese: Diejenigen, die materi-
ell und physisch nicht mithalten kénnen, bleiben fir diesen Markt und damit auch
im Verstandnis des Alters als neue Konsumgeneration wertlos. Ob eine gesell-
schaftliche Neudefinition des Generationenbildes gelingt, wird sich deshalb dort
entscheiden, wo die ,Nichtmarktfahigen* aufgehoben sind, in der Altenpflege.

Das moderne sozialstaatliche Denken sieht mit der institutionellen Versorgung
des Alters das Problem gel6st. Von der Rentenversicherung bis zur Heim- und
Familienpflege scheint die sozialstaatliche Versorgung des Alters flachendek-
kend gelungen zu sein. Aber diesem Denken liegt ein Generationsbild zugrunde,
das Alter an dem miBt, was geleistet worden ist, und nicht an dem, was an
Lebensqualitdt und an Lebenspotentialen in ihm steckt. Wenn alte Menschen
Uber die Teilnahme am Konsummarkt hinaus sozial und kulturell aktiv, d. h. mit
Anspruchen nicht nur an ihre Altersversorgung, sondern mit allgemeinen gesell-
schaftspolitischen Anspriichen und Forderungen, als konflikifdhige gesellschaftli-
che Gruppe auftreten, dann werden sie nach einer Definition der Minchner
Soziologin Christel Schachtner zum ,Stérfall“. Dann sind sie nach dem tradierten
sozialstaatlichen Versorgungsmodell nicht mehr ,berechenbar”. Das Alter wird
dann wieder zu einem ,Problem®, dessen Mafstab allerdings nicht mehr bei den
Alten selbst, sondern im herrschenden Generationen- und Zeitverstandnis der
gesamten Gesellschaft liegt.

Deshalb ist es auch ein zentrales Problem der postindustriellen Gesellschaft,
nicht isoliert eine neue Definition des Alters zu finden, sondern integrativ einer
gesellschafts- und verteilungspolitischen Neudefinition des gesamten Generatio-
nenzusammenhangs — in der Jugend, Erwerbsstatus und Alter auch in einer
neuen Gegenseitigkeit verortet werden kdnnten — Prioritdt zu geben. Dies ver-
langt analog zur Neubewertung der Jugend eine Neubewertung des Alters. Und
diese neue Bewertung miBte insbesondere die spezifische reflexive Qualitat, die
in dieser Gruppe potentiell angelegt ist, gesellschaftlich riickbinden und nutzen.
In der sozialen Wirklichkeit ist diese gesellschaftliche Rickbindung kaum zu
beobachten. Zwar hat sich im Bereich der sozialstaatlichen Versorgung und der
Erwachsenenbildung ein breiter Alten- bzw. Seniorenbereich ausdifferenziert,
Ghettoisierungstendenzen sind aber uniibersehbar. Volkshochschulen bieten ,.Se-
niorenprogramme* an, die Senioren, die diese nutzen, bleiben unter sich. Selbst
Themen, die nicht ,altentypisch* sind — Politik, Allgemeinbildung, Kunst, Spra-
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chen etc. —, werden in manchen groB3stadtischen Volkshochschulen in gesonder-
ten Seniorenprogrammen angeboten. Damit verstarken diese das Selbstver-
sténdnis der Alten: ,Es ist besser, wir sind unter uns, bei den anderen kommen
wir ja sowieso nicht mehr mit.“ Seniorenprogramme im Erwachsenenbildungsbe-
reich, die einen ,altenfreundlichen Service* entwickelt haben und so den Alten in
ihrer Rollentibernahme entgegenkommen, verstarken oft ungewollt den Rickzug
ins ,Seniorenghetto”, indem sie (je altenfreundlicher sie werden) den sozialen
Bezug zu den anderen Generationen abschneiden. Warum ist es so schwer,
einen altenfreundlichen sozialen Service in den allgemeinen Kursbetrieb einzu-
bauen, ohne die Alten dabei zu diskriminieren? Wie sonst soll ein Intergeneratio-
nenaustausch zwischen Jungen, Alteren und Alten — und nur dieser sichtbare
Austausch kdnnte den Generationsstatus des Alters heben — im Alltag stattfin-
den?

Der Trend zur sozialraumlichen Ghettoisierung der unterschiedlichen Altersgrup-
pen zeigt sich auch aufféllig in der modernen Stadtentwicklung, die auf eine
quartierdhnliche Segregation entlang unterschiedlicher Einkommensschichten
hinausléauft. Die gut bis sehr gut verdienenden Schichten der Erwerbsbevdlke-
rung bleiben in den sanierten, innerstédtischen Altbauvierteln unter sich, wah-
rend kinderreiche Familien in die stadtischen Peripherien abwandern und die
Alten in ihren Wohnstiften und Seniorenheimen — untereinander auch wieder
nach Einkommen sozialrdumlich gestaffelt — verbleiben. Diese Entwicklung setzt
sich in der Ausdifferenzierung vieler 6ffentlicher Lebensbereiche fort. Alte haben
ihren eigenen Reiseveranstalter und ihr eigenen Reiseziele, besuchen Theater
und Kinos, Lokale und Geschéfte, in denen sie weitgehend unter sich bleiben.
Die o6ffentlichen und halbéffentlichen Raume, in denen die Generationen naturge-
mafB aufeinandertreffen, werden im Zug dieser Entwicklung kontinuierlich ,ent-
mischt®.

Es kommt also entscheidend darauf an, ob es in den nachsten Jahren gelingt,
diesen Trend zur Ghettoisierung und Isolation der Alten zu stoppen. Eine veran-
derte Siedlungs- und Wohnungsbaupolitik, in der die Koexistenz verschiedener
Altersgruppen und das Nebeneinander unterschiedlicher Lebensformen zur Ma-
xime gemacht werden, kénnte hier eine Vorreiterrolle spielen. Die gegenseitige
Offnung fir die spezifischen Ressourcen der jeweiligen Altersgruppen kénnte in
der Form stadtteilbezogener Kooperation und Hilfe erreicht werden.

Allerdings kénnen die Hoffnungen auf ein neues Generationenverstandnis, das
sich zwischen den Polen eines zunehmend aufgewerteten Alters und einer entla-
steten Jugend entwickelt, nicht allzu hoch angesetzt werden, da ja dieser Prozel3
sich Uber einen Konsummarkt vermittelt, der sténdig gesellschaftliche Individuali-
sierung und soziale Konkurrenz reproduziert. Wenn die soziale Solidaritat mit
und durch die alte Generation im wesentlichen auf einer hohen Konsumquote
fuBt, so wird diese Gruppe auch die erste sein, die bei dem vorherrschenden
gesellschaftlichen Kosten-Nutzen-Kalkil wieder aus der Solidaritdt entlassen
wird. Sichtbarstes Zeichen daflr ist die oft verzweifelte 6konomische Lage der
Rentner in der ehemaligen DDR angesichts einer sich schockartig dynamisieren-

60



den Gesellschaft, die deren ganze Lebensleistung individuell und materiell ent-
wertet. Die vormals viel beschriebene soziale Solidaritat in der DDR unterhalb
der staatlichen Institutionen kann inmitten der um die soziale Existenz kdmpfen-
den Individuen und Gruppen nicht standhalten. Aber auch im westlichen Teil
Deutschlands findet sich angesichts der als stille Revolution apostrophierten
massiven demographischen Verschiebungen (hin zu einer umgekehrten Genera-
tionenpyramide) ein N&hrboden fir eine zunehmend aggressiv werdende Kon-
kurrenzatmosphéare zwischen den Generationen. Unter dem reifBerischen Titel
sKrieg den Alten“ prasentierte ein deutsches Trendmagazin vor einigen Monaten
die Ergebnisse einer ,reprasentativen Umfrage“ bei 18- bis 35j4hrigen, die sich in
dem Satz zusammenfassen lassen: ,Weil die jungen Deutschen nicht mehr daran
glauben, daf sie selbst einmal angemessen von ihrer Rente leben kdnnen,
wollen sie nicht mehr die Rente fir die Alten finanzieren.“ Diese spektakulare
Kindigung des Generationenvertrages spielt die neu erworbene Konsummacht
der ,jungen Alten“ gegen die Zukunftsangst der jungen Deutschen aus.

Die vom Konsummarketing als ,Woopies“ (well off older people) deklarierten
neuen Alten, die sich aus der jingeren und mittleren Erwerbsbevdlkerung der
60er und 70er Jahre rekrutieren, im Vergleich zu den heutigen jungen Erwachse-
nen wesentlich bessere soziale und berufliche Startbedingungen hatten und mit
der Zeit ein hohes Anspruchsniveau entwickelt haben, das sie nun ausleben
mochten, stoBen auf die nun als Beitragszahler sich uberfordert sehenden Er-
werbsgenerationen. ,Sie genieBen ihren ,Lebensabend’ und scheren sich nicht
um die Folgen ihres maBlosen Egoismus. Sie schleichen sich aus der Verantwor-
tung, gehen in Pension und lassen die junge Generation allein mit den Trimmern
des Fortschritts®, hei3t es in dem o. g. Artikel. Wenn diese publizistische Stim-
mungsmache auch stark vergrébert, so driickt sich in ihr doch eine Zeitstimmung
aus, wie sie auch die 6ffentliche Diskussion der Rentenreform begleitete. Der
~Generationenvertrag” scheint trotz aller rhetorischen Beschwdérungen nicht mehr
tragfahig, die individuelle Absicherung der Lebensrisiken scheint zum vorherr-
schenden Trend zu werden. Nun sind plétzlich die Alten die Anspruchsgenerati-
on, auf die der zu erwartende Bruch des Generationenvertrages projiziert wird.

Die sozialwissenschaftliche Diskussion versucht die 6ffentliche Diskussion zu
entdramatisieren. Sie weist vor allem auf die folgenreiche Differenzierung der
+Altengesellschaft” in ,junge Alte“, Alte (Rentner ohne Hilfsbedurftigkeit), alte Alte
(teilweise auf fremde Hilfe angewiesen) und Pflegebedurftige (ganz auf fremde
Hilfe angewiesen) hin. Bei den ,jungen Alten” werde sich zeigen, daf3 ihr hdherer
Bildungsgrad und die damit verbundene Kompetenz zu einer Stabilisierung und
Strukturierung dieser neuen Lebensphase fihren werden. Nach einem stetigen
Zuwachs dieser Altersgruppe in der Alterspyramide werde sich deren Zahl in
ungeféhr 30 Jahren auf einem gleichbleibenden Niveau einpendeln. Die neuen
Lebensmuster dieser Altersgruppe werden sich bis dahin stabilisieren. Als Vor-
aussetzung dafir wird allerdings angemahnt, daB die jungen Alten zukUnftig die
gesellschaftliche Chance bekommen, ihre Produktivitat auch sozial umsetzen zu
kénnen: in geregelten Ubergangsphasen zwischen Vollzeitarbeit und Ruhestand
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Uber das 65. Lebensjahr hinaus, in der Schattenwirtschaft, in einer neuen —
sozialstaatlich gestiitzen — Ehrenamtlichkeit.

So bleibt also die Hoffnung, da3 mit einer zukinftigen biographischen Stabilisie-
rung und gesellschaftlichen Anerkennung des Status der jungen Alten auch eine
neue Generationenbalance zu erreichen sein wird. lhren eigensténdigen Status
muBten diese Alten dann nicht ausschlieBlich tber den Konsum demonstrieren.
Sozialstaatlich abgesichert konnte dann die Verantwortung, gerade auch der
Alten far die Jungen, wieder gesellschaftlich produktiv nutzbar werden.

Es wird entscheidend darauf ankommen, die Beziehungen zwischen den Gene-
rationen nicht allein dem 6&ffentlichen Markt zu Uberlassen, denn ein marktgesteu-
ertes Generationenmodell férdert eine sozialstatische Gesellschaft und 1Bt das
Generationenverhéltnis zum Verteilungskonflikt eskalieren.

Ein gesellschaftlich definiertes und sozialstaatlich gestutztes Intergenerationen-
modell hétte die dringend notwendige Aufgabe, das Verantwortungsgeflige zwi-
schen den Generationen neu auszubalancieren.
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Dieter Nittel

Die Verwendung gerontologischen Wissens in padago-
gischen Handlungszusammenhéangen

1. Der Entstehungskontext und die Grundannahmen des vorliegenden
Beitrags

1990 habe ich an der Universitat Frankfurt/M. eine Lehrveranstaltung mit dem
Titel ,Zur Analyse von Verwendungsformen wissenschaftlicher Erkenntnisse in
der Praxis der Altenbildung* durchgefiihrt!. Sowohl dieser Veranstaltung als auch
dem vorliegenden Aufsatz liegen Beobachtungsprotokolle aus insgesamt sieben
Kursen der Altenbildung zugrunde?, die gemeinsam mit den Studenten in einer
werkstattférmigen Arbeitsform (forschendes Lernen) vorlaufig ausgewertet wor-
den sind. Bei der Analyse des empirischen Materials haben wir uns vom Verfah-
ren der ,Grounded Theory‘ leiten lassen, wie es Barney Glaser und Anselm
Strauss entwickelt haben3. Dieses Konzept besagt, daB die Sammlung qualitati-
ver Daten unter theoretischen Gesichtspunkten erfolgt, die Arbeitsschritte der
Gewinnung und der Auswertung der Daten miteinander verzahnt werden und die
Varianz von empirischen Ph&dnomenen im Zuge fortlaufender kontrastiver Ver-
gleiche (maximaler und minimaler Art) so lange abgetastet wird, bis eine theoreti-
sche Sattigung der Befunde eintritt. Im Zuge des ersten Arbeitsschrittes, dem
open coding, wurde das Kodier-Paradigma — ,Welche Bedingungen schlagen
sich in der zugrundeliegenden Textstelle nieder, mit welchen Handlungsstrategi-
en und Taktiken reagieren die Betroffenen auf diese Bedingungen, und welche
Konsequenzen sind zu beobachten?“ — line by line angewendet. Das primére Ziel
offener und anderer Kodierformen* besteht darin, tragféhige, das heiBt empirisch
reprasentierte Kategorien und deren Dimensionen herauszuarbeiten, die sich im
spateren Verlauf der Analyse entweder bewahrheiten, ausdifferenzieren oder als
falsch erweisen. Da das vorliegende theoretical sample nur einen kleinen Aus-
schnitt aus dem recht groBen Spektrum unterschiedlicher Angebotstypen ab-
deckt, kann von einer Séattigung des hier vorgestellten Analyseergebnisses noch
lange nicht die Rede sein. Der vorliegende Aufsatz hat vielmehr den Charakter
eines Zwischenergebnisses.

Folgende vier Vorannahmen, die allesamt mit den Ergebnissen eines 1982 von
der DFG begonnenen Forschungsprojektes iber ,Verwendungszusammenhéange
sozialwissenschaftlicher Ergebnisse’ korrespondieren (vgl. Beck/Bon3 1989),
liegen diesem Beitrag zugrunde:

1. Von der Pramisse in den bisher gefiihrten Theorie-Praxis-Diskussionen, wis-
senschaftliches Wissen sei allen anderen Wissensformen uberlegen, misse
Abschied genommen werden, denn Forschung kann nicht mehr als Lieferant
eines ,besseren’, sondern soll als Quelle eines ,anderen‘ Wissens gelten.
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2. Die Ausbreitung sozial- und erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse erfolgt
nicht nach dem Modell einer deduktiven Anwendung (von oben nach unten),
sondern ist als ein kreativer Prozef3 des abduktiven Umgangs mit Deutungs-
angeboten zu verstehen. Damit wissenschaftliche Erkenntnisse praktisch wirk-
sam werden kénnen, mussen sie reinterpretiert, das heiBt ihrer sozialwissen-
schaftlichen Identitat entkleidet und nach MaBgabe des Relevanzrahmens der
Praxis ,neu’ konstituiert werden (vgl. Beck/BonB 1984:395ff; Dewe 1989:241).
Verwendung muf daher als Verwandlung gedacht werden.

3. In der heutigen weitgehend verwissenschaftlichten Welt hat das Modell einer
,einfachen Verwissenschaftlichung‘ (Max Weber) langst ausgedient. Die Kern-
probleme der Praxis bestehen in der Bewdltigung einer vordergriindig erfolg-
reichen Verwendung — ndmlich dem Unsichtbar-Werden von Forschungsbe-
funden im ProzeB ihrer Reinterpretation.

4. Auszugehen ist von einem betréchtlichen Autonomiespielraum aller Instanzen
der praktischen Verwendung. Dieser Spielraum ,reicht vom ,Ergebnispflicken
und -picken‘ bis zur Umkehrung und Unkenntlichmachung soziologischer Er-
gebnisse im Zuge ihrer Nutzung, schlieBt vergessene Reformulierungen ein
und macht auch nicht halt vor doppelten Umgangsformen, in denen nach
auBen die ,Unverstandlichkeit’ der Analysen beklagt wird, wédhrend man nach
innen die ,eckigen‘ Ergebnisse sehr wohl auszuwerten und umzusetzen weif3“
(Beck/Bonf3 1989:10).

2. Gerontologisches Wissen - ein Definitionsversuch

Dichotomisierende Definitionsversuche, etwa nach dem Muster, da3 das geron-
tologische Wissen als detachiertes Sonderwissen per se Korrekturfunktionen
gegenliber dem auf Phdnomene des Alterns bezogenen Alltagswissen habe,
sollen an dieser Stelle vermieden werden. Die Komplexitét in der Beziehung
zwischen ,hdéheren Wissensformen® (vgl. Schitz/Luckmann 1979:357) und dem
Alltagswissen, dem sogenannten common-sense-Wissen, fu3t auf dem Tatbe-
stand, daf3 wissenschaftliches Wissen zwar immer eine gesteigerte Form des
Alltagswissens, allerdings nicht dessen vergréBerte Form darstellt (vgl. Luck-
mann 1980). Wissenschaftliches Wissen entsteht im Gegensatz zum Alltagswis-
sen unter Ausklammerung von Handlungsdruck und Entscheidungszwéngen so-
wie unter Zuhilfenahme lehr- und kontrollierbarer Methoden der Erkenntnisge-
winnung und weist einen hohen Systematisierungsgrad auf. In bestimmten Situa-
tionen, die aber eher selten sind, kdnnen héhere Wissensformen eine so groBe
Autonomie gegenliber anderen gesellschaftlichen Sphéren behaupten, dafR3 sie
~gleichsam ,ideelle Sinnzusammenhé&nge’, Strukturen ,reinen Wissens™ (Schitz/
Luckmann 1980:378) darstellen. Eingerdumt werden muf3 auch, daB Alltag und
Wissenschaft unterschiedliche Sinnwelten mit jeweils typischen kognitiven Stilen,
Handlungs- und Interpretationspraktiken darstellen.

Ungeachtet dieser Differenzen ist aber dennoch festzuhalten, dafB Alltagswissen
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und héhere Wissensformen (wie wissenschaftliches, religiéses oder rollengebun-
denes Wissen, vgl. Schiitz 1979) nicht nur in einem Verweisungs-, sondern auch
in einem Begriindungszusammenhang stehen:

,Die wissenschaftliche Haltung ist im kognitiven Stil der Praxis, den sie
Uberschreitet, angelegt und geht aus ihr hervor, so wie der Sinnbezirk der
Wissenschaft aus dem ausgezeichneten Sinnbezirk des Alltags hervorgeht,
auf den er bezogen bleibt” (Soeffner 1989:37f).

In Anlehnung an die ethnomethodologische Position, die Routinepraktiken des
,Alltagsmenschen’ zur Konstruktion einer gemeinsam geteilten Wirklichkeit mit
den Forschungsmethoden des Wissenschaftlers erkenntnistheoretisch auf ein
und dieselbe Stufe zu stellen, darf die Verfligbarkeit von gerontologischem Wis-
sen nicht auf den exklusiven Expertenkreis von Gerontologen beschréankt wer-
den. Daher wird versuchsweise die folgende Definition vorgeschlagen:

a) Unter gerontologischem Wissen lassen sich zum einen in die Alltagssprache
Ubersetzte Fachtermini, Propositionen und Regeln subsumieren, die eine ge-
wisse Nahe zu Ergebnissen der disziplingebundenen Alternsforschung auf-
weisen. Hier handelt es sich um mehr oder weniger gelungene reinterpretierte
Adaptionen aus der Sinnwelt der Wissenschaft (Kritik am Defizitmodell). So
zeigt sich in einer Untersuchung von Jutta Heckhausen tber normative Vor-
stellungen zur Entwicklung im Erwachsenenalter bei jungen, mittelalten und
alten Erwachsenen ,eine bemerkenswerte Parallelitat zwischen wissenschaft-
lichen (vgl. Baltes, 1987) und naiv-psychologischen Entwicklungskonzeptio-
nen“ (Heckhausen 1990:16).

b) Gerontologisches Wissen besteht aus alltagsweltlichen Deutungsmustern zu
individuellen, sozialen und kérperlichen Phdnomenen des Alterns, mit denen
Probleme in der eigenen Lebenspraxis oder in paddagogischen Handlungszu-
sammenhéngen erklart werden. Hier handelt es sich nicht um ,abgesunkenes
Kulturgut’, sondern um Deutungsmuster, die auch unabhéngig vom System
der Altersforschung existieren (,wer rastet, der rostet). Diese Deutungsmuster
driicken sich in Rezeptwissen, Formeln und Leitsatzen aus. Sie werden durch
mediale Vermittlungsprozesse (Presseberichte, Fernsehsendungen, Blcher)
bestatigt, korrigiert und ausdifferenziert, so da3 man hier vom aufgeklarten
Alltagswissen sprechen kann.

c) Die dritte Variante bezieht sich nicht auf den Inhalt, sondern auf die Art und
Weise des Umgangs mit jenem Wissen, das Phidnomene des Alterwerdens
tangiert. Selbstreflexives gerontologisches Alltagswissen tritt bei péddagogi-
schen Praktikern auf, wenn sie in bestimmte Handlungsmaximen geronnene
Erfahrungsgehalte (,wer’, ,wie‘ und ,was‘ sind alte Menschen) weder schema-
tisch noch ,blind‘ auf den einzelnen Fall (eine Person oder eine Personengrup-
pe) Ubertragen. Systematisch wird vielmehr die situative Emergenz des Ein-
zelfalls bericksichtigt, um so ungerechtfertigte Typisierungen, Vorurteile und
andere Fehleinschatzungen zu vermeiden. Im Zuge einer gegenseitigen Be-
einflussung von selbstreflexivem und gegenstandsbezogenem gerontologi-
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schen Wissen kénnen die ,nattrlichen’ Fahigkeiten zur Antizipation der Per-
spektive alter Menschen merkbar gesteigert werden.

3. Die ,Versachlichung‘ gerontologischer Schliisselerkenntnisse im organi-
satorischen Rahmen der Altenbildung

Noch bevor Adressaten der Altenbildung an den eigentlichen padagogischen
Veranstaltungen, an Kursen, Seminaren usw., teilnehmen, sind sie, ohne daf3
ihnen dies bewuBt ist, in einen organisatorischen Rahmen involviert, in dem sich
gerontologisches Wissen abgelagert, gleichsam versachlicht hat: Es gibt ein
besonderes Zielgruppenangebot oder ein integratives Programm fir altere Men-
schen, mit eigenem Personal, zum Teil auch spezifischen Anmelde- und Abrech-
nungsmodalitdten. Dieses Personal plant entsprechende Angebote, die auf die
biographischen Problemlagen und Lernbedirfnisse alterer Birger zugeschnitten
sind.

Diese organisatorischen Strukturen setzen voraus, daf3 im Prozef3 ihres Entste-
hens gerontologisches Wissen verflgbar ist, um gegenuber der inneren und der
&uBeren Volkshochschul-Offentlichkeit sowie den Geldgebern den Wert und den
praktischen Nutzen solcher Zielgruppenarrangements zu legitimieren. Eine nicht
unerhebliche Rolle bei der Durchsetzung der Altenbildung an Volkshochschulen
spielte wohl die immer wiederkehrende Prognose Uber dramatische bevdl-
kerungsstrukturelle Verdnderungen (Stichwort: Alterspyramide). Mit der Kernaus-
sage, die sich hinter all den bevélkerungsstatistischen Berechnungen verbarg
(daB namlich die Zahl alterer Menschen immer mehr zunimmt, wahrend die Zahl
der jlingeren sukzessiv abnimmt), konnte den Geldgebern die Sinnhaftigkeit
eines verstarkten Engagements der Volkshochschulen fir die Bildungsbelange
der &lteren Birger plausibel gemacht werden. Die ,Versachlichung‘ gerontologi-
scher Erkenntnisse im Zuge der Errichtung von Zielgruppenangeboten fir &ltere
Menschen wurde dartber hinaus durch die wechselseitigen Bezlige zwischen
dem pédagogischen Leitprinzip vom ,lebenslangen Lernen‘ und den optimisti-
schen Befunden Uber die kognitive Plastizitat im Alter beglnstigt. Die Bestrebun-
gen innerhalb der differentiellen Gerontologie (Thomae/Lehr), das Defizitmodell
vom Alter zu Uberwinden, boten AnschluBmdglichkeiten an kulturkritische pad-
agogische Positionen, die von einer prinzipiellen Gleichwertigkeit der Lebensal-
ter ausgingen. Den Transfer gerontologischen Wissens in der Altenbildung for-
ciert haben Padagogen (Fachbereichsleiter), die sich wahrend ihres Studiums
mit Inhalten der Alternsforschung beschéftigt, sich Wissen im Selbststudium
angeeignet oder vor ihrer Tatigkeit in der Erwachsenenbildung in einschlagigen
Forschungsprojekten mitgearbeitet haben. Von Fortbildungsveranstaltungen und
anderen Veranstaltungstypen, z.B. Fachkonferenzen zum Thema Altenbildung,
geht ebenfalls eine gro3e Breitenwirkung aus, um wissenschaftliche Themen und
zentrale Erkenntnisse der Altersforschung sowohl thematisch zu filtern als auch
die jeweils eingegrenzten Schlisselerkenntnisse in der Praxis verfligbar zu ma-
chend.
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Einer nicht unwesentlichen Variante dessen, was Beck/BonfR3 das ,Verschwinden
sozialwissenschaftlicher Erkenntnisse im ProzeB ihrer Anwendung“ genannt ha-
ben, begegnet man dann, wenn man nach konkreten Beispielen fir die ,Versach-
lichung‘ gerontologischer Erkenntnisse im Bereich der Altenbildung sucht.

Bei der Konzipierung und Erstellung von Lehrmaterialien im Bereich der Altenbil-
dung wird z.B. auf bestimmte kdérperliche und mentale Dispositionen Rucksicht
genommen (gréBere Schrift, aus den Biographien der Teilnehmer entlehnte Bei-
spiele usw.). Auch die zeitliche Plazierung der Kurse fur die Zielgruppe wird nicht
nur mit common-sense-Annahmen, sondern unter Ruckgriff auf gerontologisches
Wissen Uber gewisse RegelmaBigkeiten bei der Gestaltung des Alltagslebens
alterer Mitburger begriindet. Die in den sechziger Jahren begonnene und Ende
der siebziger Jahre weitgehend abgeschlossene Etablierungs- und Konsolidie-
rungsphase in der Altenbildung ist allein schon deswegen untrennbar mit Rezep-
tion und Verarbeitung gerontologischen Wissens verbunden, weil dieses padago-
gische Feld praktisch Giber keine historischen Vorlaufer verfiigt hat und von daher
auf Anregungen von sogenannten Bezugsdisziplinen angewiesen war (vgl. Nittel
1988:74-78, 1989:13f).

Ergebnissichernd a3t sich sagen: In dem gleichen MaBe, wie gerontologisches
Expertenwissen dazu gedient hat, die Etablierung von organisatorischen Arran-
gements voranzutreiben und zu legitimieren, ist dieses Wissen gleichsam un-
sichtbar geworden, da es seinem Anwendungskontext quasi einverleibt worden
ist.

Exemplarische Interpretation einer Veranstaltungsankiindigung

Um zu zeigen, in welch subtilen Formen sich gerontologisches Wissen im organi-
satorischen Rahmen der Altenbildung objektiviert hat, soll nun eine Detailanalyse
vorgenommen werden. Der analysierte Ankundigungstext einer Kreisvolkshoch-
schule hat den folgenden Wortlaut (die Zahlen benennen die von mir vorgenom-
mene Textsegmentierung):

1. ,Geistige Féhigkeiten lassen mit zunehmendem Alter nach — und das
selbst bei Berufstéatigen mit oft einseitiger Belastung von Geistes- und
Gedachtniskapazitaten.

2. Gegen VergeBlichkeit, um geistig fit und beweglich zu bleiben und fir
einen intensiveren Kontakt zur Umwelt ist das Gehirnjogging ein wirk-
sames Mittel.

3. Fur alle, die nicht so gern mit dem Computer umgehen, bietet dieser
Kurs die Mdglichkeit, in der Gruppe durch Ubungen mit dem Buch,
durch Spiele und andere vielféltige Methoden geistig in Form zu blei-
ben. Als Ergdnzung kann auch der Kurs X 3.4.11 besucht werden.”
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Im ersten Segment wird als allgemeines Problem behauptet, geistige Fahigkeiten
wirden mit wachsendem Alter nachlassen, ,und das selbst bei Berufstatigen mit
oft einseitiger Belastung von Geistes- und Gedachtniskapazitaten.” Im zweiten
Segment wird, gewissermaBen als ,L6sung‘ der zunachst entfalteten Problemla-
ge, eine Art Gegenmittel prasentiert, ndmlich das Gehirnjogging. Gehirnjogging,
so wird behauptet, helfe gegen VergeBlichkeit, trage zur geistigen Fitness bei
und fUhre zu einem intensiveren Kontakt zur Umwelt. Im dritten Segment wird
den potentiellen Teilnehmern die Wahl offengelassen zwischen einer Computer-
gruppe und einer Gruppe, die mit einem Buch, Spielen und anderen Dingen
arbeitet. Gleichzeitig wird eine mdégliche Ergdnzung zum Kurs genannt.

Die Begriffe ,geistige Fahigkeiten®, ,einseitige Belastung von Geistes- und Ge-
déchtniskapazitaten®, die Anglizismen ,fit und ,Gehirnjogging” sowie die Fremd-
worter ,intensiver* und ,Methode” stammen deutlich aus einer anderen Sphére
als der des common sense. Die Kernaussagen im ersten und zweiten Segment
paraphrasieren eine zentrale Aussage der psychologischen Altersforschung: Gei-
stige Fahigkeiten und Kapazitaten lassen im Alter zwar nach, dieser Prozel3 ist
jedoch reversibel und durch GegenmaBnahmen zu steuern. Auch die nicht auf
das kalendarische Lebensalter bezogene Behauptung, selbst bei Berufstatigen
wirden aufgrund einer einseitigen Belastung von Geistes- und Gedachtniskapa-
zitdten die geistigen Fahigkeiten nachlassen, paf3t in dieses Bild. Denn eine
Schlisselerkenntnis der Bonner Schule der Gerontologie ist ja gerade die, daB
Altersphdnomene nicht durch die Variante kalendarisches Lebensalter ,determi-
niert’ werden, sondern durch andere, z.B. biographische ,Faktoren’ (vgl. Thomae
1983).

Der semantische Gehalt dieses Textes korrespondiert mit einer argumentativen
Figur, auf die nun einzugehen ist. Der Adressat, sofern er ein fortgeschrittenes
Alter erreicht hat oder im Berufsleben ,einseitig* belastet wird, wird mit einem
recht diisteren Szenarium in Form einer negativen Prognose konfrontiert: ,Deine
Gedéachtnis- und Geisteskapazitaten lassen, aus welchen Grinden auch immer,
nach! Da so gut wie jedes Gesellschaftsmitglied genligend Anlésse hat, sich in
seinem Berufsleben ,einseitig* belastet zu fihlen, ist an dieser Stelle potentiell
jeder Erwachsene angesprochen, sofern er berufstétig ist oder ein héheres
Lebensalter erreicht hat. Durch einen sprachlichen Kunstgriff wird der Kreis der
potentiell Angesprochenen jedoch stark reduziert. Die Bekanntgabe des L&-
sungsweges von nachlassenden Gedéchtnis- und Geisteskapazitaten suggeriert
namlich die Beschréankung auf ,typisch’ altersbedingte Schwierigkeiten. Denn
VergeBlichkeit, geistige Unbeweglichkeit und mangelnde soziale Kontakte sind
weithin Ubliche Etikettierungsinhalte bei der Typisierung alter Menschen. War im
ersten Segment noch von einer allgemeinen Problemlage die Rede, der Kreis der
potentiellen Teilnehmer demnach noch offen, so reduziert sich der Kreis der
Angesprochenen nun explizit auf die Adressatengruppe alte Menschen. Im drit-
ten Segment kommt man den potentiellen Bewerbern des Gehirnjogging-Kurses
noch zusatzlich entgegen, indem man ihnen freistellt, wie, d.h. nach welchen
Methoden sie Gehirnjogging praktizieren mdchten. An dieser Stelle schliet sich
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die Gestalt der argumentativen Figur: In einem ersten Schritt wird pauschal eine
negative Entwicklung prognostiziert, danach ein Lésungsmodell (ein Produkt)
angepriesen und in einem dritten Schritt die Entscheidung zugunsten des L&-
sungsmodells durch eine zusétzliche Option schmackhafter gemacht.

Ankindigungstexte haben neben ihrer informativen Funktion immer auch einen
Werbezweck. Von daher ist diese aus der Werbung entlehnte argumentative
Figur nichts Ungewéhnliches und erst recht nicht etwas moralisch Anruchiges.
Ankindigungstexte stellen Bezuge her zwischen dem organisatorischen Rah-
men der Bildungsarbeit, den Intentionen der Kursleiter und den méglichen Lern-
interessen der Teilnehmer. Bei der Rezeption von Ankiindigungstexten interagie-
ren die Erwartungen der potentiellen Teilnehmer mit den Zielen und Inhalten der
P&dagogen sowie mit der jeweiligen Wissensform, die im Zentrum der Veranstal-
tung steht.

Die Funktion der Erwachsenenbildung, zwischen Wissenschaft und Lebenspra-
xis zu vermitteln, spiegelt sich in der Sprache von Ankiindigungstexten wider.
Sofern auf gerontologisches Wissen Bezug genommen wird, wird es in verwan-
delter, erwachsenenbildungsgerechter Form présentiert, die die Anschluf3fahig-
keit alltagsweltlichen Wissens an wissenschaftliches Wissen sicherstellt.

4. Zur Funktion von gerontologischem Wissen im Kursalltag der Altenbil-
dung

Bislang war ausschlieBlich von der Rolle von gerontologischem Wissen im insti-
tutionellen Rahmen, nicht aber im wirklichen Lehr-Lern-Alltag der Altenbildung
die Rede. Die sorgféltige Analyse von Beobachtungsprotokollen, die selbstver-
standlich eine kritische Uberpriifung ihres Aussagegehaltes einschlieBt®, vermit-
telt einen differenzierten Einblick, in welchen Situationen auf aus der Altersfor-
schung stammendes Sonderwissen im Alltag der Bildungsarbeit rekurriert wird.
Im Zuge einer vorlaufigen Auswertung der Beobachtungsprotokolle haben sich
die drei folgenden Kategorien herauskristallisiert:

4.1 Gerontologisches Wissen — ein Mittel, um die Sinnhaftigkeit einer pad-
agogischen Veranstaltung den Teilnehmern gegeniiber zu begriinden

In Kursen, in denen es im weitesten Sinne um Phanomene des Alterwerdens und
des Altseins geht, ist die Wahrscheinlichkeit grof3, daf3 der Kursleiter am Anfang
des Semesters durch Bezlge auf gerontologisches Wissen die Sinnhaftigkeit des
,ganzen Unternehmens’ darzustellen versucht. Damit wird der Kreis mdglicher
Kurse auf solche vom Typ ,Mit alten Menschen Ulber das Alter reden’, auf Ge-
déchtniskurse und ahnliche Veranstaltungen eingeengt. Indem eine Gymnastik-
lehrerin zum Beispiel zu Beginn des Semesters die Schwerpunkte und die Art der
Bewegungsibungen mit medizinischen Notwendigkeiten begriindet (Kompensa-
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tion einseitiger Belastungen; Gelenklibungen, um Verletzungsgefahren zu ver-
meiden, usw.), legt sie gleichzeitig die Lernziele der jeweiligen Veranstaltung
fest. Auch wenn die Teilnehmer solche Erlduterungen nicht im vollen Umfange
nachvollziehen und verstehen kénnen — entscheidend ist, daB solche Erklarun-
gen dem zukunftigen Lerngeschehen quasi eine ,héhere Weihe* verleihen und es
von profanen Alltagssituationen abgrenzen.

Das folgende Zitat stammt aus einem Beobachtungsprotokoll, das in einem
»Gehirnjogging“-Kurs erstellt wurde.

-Wahrend unserer Begegnung spricht er (der Kursleiter, D.N.) ausfihrlich
{ber die Unterschiede des Kurz- und des Langzeitgedachtnisses. Die Ubun-
gen des ersten Programmteils férderten die allgemeine Aufnahmeféhigkeit.
Im zweiten Programmteil gehe es um das Training des Kurzzeitgedéchtnis-
ses, im dritten Teil um die Férderung des Langzeitgedéchtnisses, und der
letzte Programmteil enthalte eine Kombination aus Ubungen fir beide Ge-
dachtnisbereiche. Das Gedéachtnis enthalte aktive und passive Elemente. Die
aktiven seien durch individuelle Haltungen, z.B. ,positive thinking‘, zu férdern“
(Protokoll 1:6).

Der Kursleiter wiederholt in der dargestellten Begegnung mit dem teilnehmenden
Beobachter etwas, was er zu Beginn des Kurses gegentiber den Teilnehmern in
abgeklrzter Form vermutlich auch getan hat: Er erlautert die Funktionsweise
einiger Ubungen am Computer, deren Zweck den Betroffenen spontan nicht
einleuchtet. Er muf3 den eigentlichen Sinn oder den denkbaren Nutzen der
Ubungen plausibilisieren, damit die Teilnehmer der Veranstaltung eine lebens-
praktische Bedeutung zuschreiben kénnen. Das Rekurrieren auf gerontologi-
sches Wissen geschieht in diesem Fall nicht in einer der Sinnwelt der Wissen-
schaft entsprechenden Weise; es erfolgt weder en détail noch in einer rein
akademischen Sprache. Damit die Verwandlung in die Alltagssprache gelingt,
muf3 der Kursleiter gleichsam Experte im Austarieren unterschiedlicher Sinnwel-
ten sein. Dies impliziert Zurlckhaltung gegeniliber der Benutzung von respektein-
fléBenden Begriffen und die Fahigkeit, einen Bogen zur Alltagspraxis der Teilneh-
mer zu spannen. Hinweise darauf, daf3 der Kursleiter Uber solche paddagogischen
Schlusselqualifikationen verfligt, findet man im Beobachtungsprotokoll:

~Bezeichnend fiir die Expertenrolle des Kursleiters ist, daB er, wenn es sich
ergibt, immer wieder auf Ergebnisse der Gedachtnisforschung eingeht. Er tut
dies nicht im Duktus der Uberheblichkeit, sondern sehr unauffallig und be-
scheiden. So erklart er mir, da3 das Gedachtnis mehrere dynamische Spei-
cher besaBe. Die Teilnehmer wirden die alles in allem recht komplexen
Aufgaben niemals bewéltigen kénnen, wenn sie nicht Taktiken der Informati-
onsverarbeitung ausbilden wirden. Jeder miisse eigene Taktiken entwickeln.
Lob und positive Bestatigungen seien ganz wichtig beim Erlernen solcher
Taktiken. Man musse den Teilnehmern auch Uber MiBerfolgserlebnisse zu
Beginn eines Kurses hinweghelfen. Diese Taktiken seien, dies ginge aus den
Rickmeldungen der Teilnehmer hervor, ganz entscheidend auch bei der
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alltaglichen Lebensfuhrung. Das Namensgedéchtnis, die Fahigkeit, sich beim
Einkaufen unterschiedliche Dinge zu merken, wirden den Teilnehmern leich-
ter fallen. ... Das Training einer Gedachtnisfunktion habe niemals nur eine
Wirkung. Alle Gedéchtnisfunktionen hingen zusammen. Trainiere man das
Kurzzeitgedachtnis, so wiirden auch andere Gedachtnismechanismen davon
profitieren. Dieses Prinzip der Verallgemeinerung sorge letztlich dafur, so die
Meinung des Kursleiters, da3 das Training sich im Alltag positiv auswirke®
(Protokoll 1:7).

4.2 Die Bezugnahme auf gerontologisches Wissen am Anfang oder am
Ende einer lokalen Lehr-Lern-Sequenz

Nicht nur die Sinnhaftigkeit einer pAdagogischen Veranstaltung als ganzer, auch
der Vollzug einer neuen Unterrichtssequenz kann Gber den Verweis auf geronto-
logisches Wissen vorbereitet werden. Gerontologisches Wissen fungiert in sol-
chen Féllen quasi als ,Steuerungsinstrument’, um die Realisierung einer be-
stimmten Aufgabenstellung oder den praktischen Vollzug einer Ubung in Gang zu
setzen. In einem Literaturgesprachskreis kann die Aufforderung an die Teilneh-
merinnen, sich auf ihre persénlichen, generationsspezifischen Erfahrungen von
Frauen zu Beginn und am Ende der dreiBiger Jahre zu besinnen, dazu dienen,
die Anwesenden von einer werkimmanenten Deutung einer Kurzgeschichte weg-
zubringen und die biographischen Erfahrungen der Anwesenden als Analyseres-
sourcen zu nutzen. Bedingung fur die Moglichkeit einer solchen didaktischen
Lenkung ist, daB3 der Padagoge oder die Pddagogin uber gerontologisches Wis-
sen, hier: Uber Einblicke in geschlechts- und generationsspezifische Erfahrungs-
gehalte, verfigt.

Eine recht komplexe Konstellation findet sich in dem folgenden Textbeispiel aus
dem Protokoll eines Gedachtnistrainings-Kurses:

»iIm Laufe der Nachbesprechung der letzten Aufgabe deutet die Kursleiterin
an, daf3 sie von den Teilnehmerinnen auch Gber den Kurs hinaus ein gewis-
ses Engagement erwartet. Sinngeman sagt sie: ,Zu Hause kdénnen Sie den
Schwierigkeitsgrad auch noch erhéhen, indem Sie die Linien nicht nur mit der
rechten Hand, sondern auch mit der linken Hand zeichnen. Damit tiben Sie
die rechte Gehirnhalfte.* Mit diesen Anmerkungen wird eine kurze Erlduterung
Uber gehirnphysiologische Phdnomene eingeleitet, deren Richtigkeit ich aber
nicht uberprifen kann. Die Teilnehmerinnen sind von den Erklarungen, was
mit den einzelnen Ubungen bezweckt bzw. welche Gedachtniskapazititen
damit trainiert werden, sehr angetan. Sie stellen Nachfragen und beteiligen
sich sehr intensiv* (Protokoll 7:6).

Die lokale Einbettung des von der Kursleiterin Gesagten ist in diesem Argumen-
tationszusammenhang wichtig. Es handelt sich um eine Ubergangsphase in der
eine Ubungseinheit abgeschlossen und die Zeit bis zu einer neuen Ubung mit
dem Appell, zu Hause zu arbeiten, Uberbrickt wird. Analytisch ist das Zitat aus
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dem Beobachtungsprotokoll dariiber hinaus interessant, weil es ein immer wie-
derkehrendes professionelles Kernproblem der Kursleitertatigkeit enthalt. Dieses
Kernproblem besteht darin, den Teilnehmern unmiBverstandlich klar zu machen,
daf3 sich ein wirklicher Lerngewinn nur dann einstellt, wenn sie Uber den Unter-
richtsrahmen hinaus arbeiten und Engagement zeigen. Die Kursleiterin erreicht
hier mit ihren gehirnphysiologischen Erlduterungen zweierlei: Zum einen moti-
viert sie die Teilnehmer zur notwendigen Mehrarbeit, und zum anderen begriindet
sie den tieferen Sinn der Ubung durch Verweise auf die Entwicklungspsycholo-
gie. DaB ihre Strategie erfolgreich war, zeigen die im Protokoll vermerkten Reak-
tionen der Teilnehmer: Sie sind ausgesprochen interessiert und erkundigen sich,
was diese und jene Ubung in gedéchtnisphysiologischer Hinsicht bewirkt.

4.3 Gerontologisches Wissen als Deutungspotential, um relevante Pha-
nomene im Unterrichtsalltag zu verstehen und einzuordnen

Die unter 4.1 und 4.2 formulierten Aussagen beziehen sich weitgehend auf
AuBerungen, in denen das Thema Alter im Vordergrund steht. Gerontologisches
Wissen wird aber auch in vielen anderen Kursen der Erwachsenenbildung, in
denen vorwiegend &ltere Menschen die Teilnehmer stellen, als Interpretament
herangezogen. Hier stellt es ein Deutungspotential zur Verfligung, um padago-
gisch relevante Ereignisse und Phanomene im Zusammenhang mit den Teilneh-
mern besser verstehen und einordnen zu kénnen.

Solche Deutungspotentiale kénnen unter Umstdnden den Charakter einer
Faustregel annehmen. Die Leiterin eines Gymnastikkurses zum Beispiel geht
davon aus, daf man Herz-Kreislauf-Erkrankungen nur schwer ad hoc diagnosti-
zieren kann, weil sie alten Menschen nicht ohne weiteres anzusehen sind. Diese
Faustregel, vor allem aber der Erfahrungswert, da3 Mé&nner haufiger als Frauen
die Tendenz haben, sich zu Uberfordern, veranlassen sie zu geschlechtsspezifi-
schen Typisierungs- und Umgangsformen in Gymnastikkursen und zu einer
sensiblen Einschatzung der méglichen Gefahren, wenn Manner bei Ubungen zu
Ubereifer neigen.

Solche Faustregeln oder aufgekléarten Alltagstheorien (lber ihre ,wissenschaftli-
che Objektivitat’ soll hier nicht geurteilt werden) sind sowohl auf langjéhrige
eigene Erfahrungen als auch auf Fragmente aus héhersymbolischem (zum Bei-
spiel medizinischem) Wissen zurlickzufuihren. Aufgeklarte Alltagstheorien diffe-
renzieren sich mit der Zeit immer weiter aus, was ihre Revidierung nicht aus-
schlieBt. Besonderes Interesse verdienen aufgeklarte Alltagstheorien, die sich
auf das unterschiedliche Lernverhalten jingerer und &lterer Teilnehmer bezie-
hen. Im folgenden Auszug aus einem Beobachtungsprotokoll, das die Aussagen
einer Franzdsischkurs-Leiterin enthalt, schlagen sich alltagstheoretische Kon-
struktionen nieder, die weder naive common-sense-Unterstellungen noch ,abso-
lut gultige‘ wissenschaftliche Wahrheiten enthalten:
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slch (D.N.) frage, ob sie in Anbetracht ihrer Lehrerfahrung den Eindruck habe,
daB Kurse mit &lteren Blrgern anders abliefen. Sie antwortet mit einem
eindeutigen Ja. ,Altere Teilnehmer reagieren zum Beispiel angstlicher als
jingere’. Sie geht nun detailliert auf einen der Teilnehmer im letzten Kurs ein,
um diese Behauptung zu belegen. Manchmal seien altere Teilnehmer regel-
recht blockiert. Dies mache sich daran fest, daf3 ,so mancher einfach zu stark
reagiert’. Immer wieder misse sie sehr flexibel auch einmal von ihrem eigent-
lich geplanten Vorgehen abweichen, weil unvorhergesehene Dinge dies von
ihr verlangen. Man misse gewodhnlich sehr viel intensiver erkldren und das
eigene Vorgehen transparent machen. ,Ich habe oft den Eindruck, nun héatte
ich genug erklart, um etwas Neues einzuleiten, und dann geht es doch schief’.
,Manchmal habe ich das Gefihl, die wissen mit meinen Anweisungen Uber-
haupt nichts anzufangen’. ,Das Horversténdnis ist eindeutig schlechter als bei
jungen Leuten, hier sind die Unterschiede am deutlichsten’. ,Altere Menschen
sind eher Gewohnheitsmenschen; ich méchte einen Wechsel von einer Ar-
beitsform in eine ndchste machen, aber die Leute strduben sich dann. Heute
war auch wieder so eine Situation ...". ,Auch rivalisieren die Leute ab und zu
miteinander; in der Gruppe, die ist schon seit zwei Lehrjahren zusammen,
geht das aber recht gut, aber in anderen Gruppen .... ,Aber das findet man
auch bei jungeren Leuten‘. Dann sagt sie noch: ,Das Bedurfnis nach direkten
Ubersetzungen ist bei dlteren Biirgern ebenfalls stéarker ausgepragt als bei
jungeren (Protokoll 2:11).

Die hier wiedergegebenen padagogischen Alltagstheorien beziehen sich auf die
Didaktik des Fremdsprachenlernens. Wichtig an diesem Textausschnitt scheint
uns zu sein, daf3 die Kursleiterin ihr padagogisches Erfahrungswissen nicht
orthodox anwendet, sondern immer wieder durch Falldarstellungen zu illustrieren
versucht. lhre paddagogischen Alltagstheorien, die sie mit groBer Wahrscheinlich-
keit auch in ihrer tatsachlichen péddagogischen Arbeit nutzt, beziehen sich auf
zugeschriebene mentale Dispositionen alterer Menschen, auf ihre nur schwer
antizipierbaren Reaktionsformen und das mangelnde Vertrautsein mit flexiblen
Unterrichtsformen. Diese Fremdzuschreibungen haben keineswegs den Ublichen
Charakter negativer Altersstereotypen; sie basieren auf konkreten Erfahrungen
und kénnen sich aufgrund neuer Praxisreflexionen und Fallgeneralisierungen
immer wieder verandern.

5. Padagogische Grundhaltungen im Umgang mit dlteren Menschen

Wahrend die im vorigen Kapitel skizzierten gerontologischen Wissensformen
eher mit dem Typ a) (reinterpretierte Adaptionen aus der Sinnwelt der Wissen-
schaft) und dem Typ b) (aufgeklartes Alltagswissen) korrespondieren, handelt es
sich im folgenden der Tendenz nach um Typ c) (selbstreflexives gerontologisches
Alltagswissen). Dieses manifestiert sich in padagogischen Grundhaltungen, die
im Umgang mit &lteren Teilnehmern orientierungswirksam sind. Der moralische
Gehalt und die handlungspraktischen Implikationen von padagogischen Grund-
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haltungen, die weder mit common-sense-Annahmen identisch noch eindeutig
aus wissenschaftlichem Sonderwissen ableitbar sind, beziehen sich einerseits
auf anthropologische Vorannahmen (,Menschenbilder) und normative Setzun-
gen von wissenschaftlichen Erkenntnissen, andererseits korrespondieren sie mit
universalistischen Prinzipien unseres Alltagswissens (Gleichheit, Freiheit).

5.1 Die padagogische Grundhaltung, so weit wie méglich stigmatisieren-
de Zuschreibungen zu vermeiden

Bei der Durchsicht der Beobachtungsprotokolle wurde das Ph&anomen deutlich,
daB die Kursleiter den Faktor ,kalendarisches Lebensalter® nur selten als isolierte
Erklérung fur das spezifische Verhalten in den Kursen benutzen. Vielmehr schei-
nen die Typisierungsformen der Kursleiter eher dem Situationsbezug menschli-
cher AuBerungen Rechnung zu tragen. Hier deutet sich eine AnschluBfahigkeit
zwischen der Fremdattribuierung der Kursleiter und bestimmten Grundpositionen
innerhalb der Gerontologie an, etwa mit der, daB3 die Variable ,kalendarisches
Lebensalter keine trennscharfe Kategorie darstellt, um intra- und interindividuel-
le Differenzen in der geistigen und kérperlichen Konstitution alter Menschen zu
ergrinden.

~BewuBt vermeidet er (der Kursleiter des Gehirnjogging-Kurses, D.N.) die
Kategorie ,alte Menschen®. Er sagt, fur ihn gebe es nur ,altere Menschen, aber
keine Alten* (Protokoll 1:9).

Indem der Kursleiter hier eine ganz bestimmte Sprachregelung fiir sich gefunden
hat und diese auch offensiv praktiziert,scheint er der Intuition zu folgen, daB der
Ausdruck ,alte Menschen’ die Tur fur eine unkontrollierte Stigmatisierung 6ffnet.
Er tragt dem ProzeBcharakter des Alterwerdens und damit der positiven und
negativen Plastizitat des Alters Rechnung, indem er sinngemaf konstatiert: ,Fir
mich gibt es nur &ltere Menschen, aber nicht die Alten’.

Sofern die Kursleiter zu relativ allgemeinen Fremdtypisierungen greifen, ge-
schieht dies — wie bereits erwahnt — in der Regel Uber die Bezugnahme auf Félle
bzw. auf ihre eigenen berufspraktischen Erfahrungen. Generalisierende Fremdty-
pisierungen werden dariiber hinaus verwendet, um einerseits die Problemlagen
alter Menschen begrifflich zu fassen und andererseits das eigene padagogische
Engagement zu legitimieren. Ein Beispiel:

»Sie (die Kursleiterin des Bridge-Kurses, D.N.) setzt an, um mir zu erklaren,
daB sie ihre Arbeit in erster Linie unter sozialen Aspekten sieht: ,Die &lteren
Leute, vor allem in der Stadt, sind doch recht vereinsamt* (Protokoll 3:9).

Die Stellungnahmen der Kursleiter vor, wéhrend und nach den Beobachtungen
zeigen, daf3 sie auf die Zuschreibung essentieller Eigenschaften weitgehend
verzichten, somit einer Stigmatisierung gegensteuern und statt dessen Uber ein
relativ differenziertes Kategoriensystem verfligen. Auch ist zu sagen, daB3 keiner
der Kursleiter ,sich selbst erfilllende negative Prophezeiungen’ Giber das Verhal-
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ten der alteren Teilnehmer ausgestellt hat. In der Tendenz neigen sie dazu,
,unkonventionelles® Verhalten einzelner Teilnehmer nicht zu pathologisieren, son-
dern zu normalisieren. Sofern die Kursleiter sich tber einzelne Teilnehmer abfél-
lig 4uBern, beziehen sie sich nicht auf den betroffenen Menschen an sich,
sondern auf sein situatives Verhalten. (Dieses positive Bild mag damit zusam-
menhé&ngen, daf3 mir fir meine Kursbesuche von den zusténdigen Fachbereichs-
leitern — sicher eher intuitiv als gezielt — vor allem solche Kursleiter empfohlen
worden sind, von denen bekannt ist, daf3 sie Uber ein hohes MafR3 an padagogi-
scher Kompetenz verfugen.)

5.2 Die padagogische Grundhaltung, das Alter zu enttabuisieren

Padagogische Situationen weisen betrachtliche Unterschiede zu genuinen All-
tagssituationen auf; Verhaltensweisen und Geschehnisse im alltdglichen Hand-
lungsrahmen haben eine andere Bedeutung und eine andere kommunikative
Funktion als im padagogischen ,Setting‘. Nicht ubersehbar ist, welche Komplika-
tionen die folgende Uberschreitung von Héflichkeitsregeln durch eine Bridge-
Kurs-Leiterin in ihrem Privatleben heraufbeschworen héatte: ,Auch wenn Sie
verheiratet sind (an den einzigen Mann im Kurs gerichtet), man muf3 zu jedem
Spielpartner héflich sein, auch zur eigenen Ehefrau!“ (Protokoll 3:6). In der
Situation des Bridge-Kurses wurde dieser Satz als etwas Uberdrehte, aber den-
noch witzig gemeinte und von daher entschuldbare Form der Sanktion interpre-
tiert.

In der Literatur zur Problematik des Alters und insbesondere zur Altenbildung
wird haufig die Forderung erhoben, das Alterwerden nicht per se als Makel zu
betrachten und Ph&dnomene des Altseins zu enttabuisieren. Eine wirkungsvolle
Enttabuisierung ist aber nicht uber Appelle an die ,menschliche Vernunft‘ oder die
Vermittlung bloBer Informationen leistbar, sondern durch die faktische Grenzver-
schiebung normativer Muster, d.h. im praktischen Vollzug. Einem solch prakti-
schen Vollzug kommen — so unsere These — bestimmte Merkmale des ,heimli-
chen Lehrplans® der Altenbildung entgegen; denn im Schonraum der padagogi-
schen Situation geschehen Dinge, die im Alltagsleben kaum mdglich sind. Ziel-
gruppenangebote fir altere Menschen erdffnen Spielrdume der Enttabuisierung
und der Entstigmatisierung des Alterns, weil sie den Betroffenen ermdglichen, in
extensiver Weise Altersstereotypen zu karikieren, mit ihnen zu spielen oder sich
in anderer Weise von ihnen zu distanzieren. Im p&dagogischen Schonraum
tragen die Teilnehmer durch Frotzeln, bewuBte Ubertreibungen, Sich-gegensei-
tig-Aufziehen und andere SpéBe dazu bei, daf3 eine derartige Distanzierung von
Altersstereotypen mdglich ist (,Du glaubst doch wohl nicht, daB ich in meinem
Alter den Stuhl hierher hole").

In manchen Fallen, vor allem dann, wenn zwischen Kursleiter und Teilnehmern
ein starkes Vertrauensverhéltnis besteht, kénnen sich auch Kursleiter derbe
SpéBe leisten. Die folgende Situation aus einem Gymnastik-Kurs sieht auf den
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ersten Blick sehr heikel aus:

»90, jetzt machen wir wieder mal was fir die Sommerzeit, wir holen ja bald
alle unsere Bikinis raus”. Die Reaktion der Teilnehmerinnen: schallendes
Gelachter. ,Bikini (ha, ha,), das ist ja nur was flir Sie“ (Protokoll 4:9).

Die Teilnehmerinnen sind 65 bis 70 Jahre alt, manche noch &lter. Einige von
ihnen sind stark Ubergewichtig. Es sind viele Alltagssituationen denkbar, in denen
die AuBerung der Kursleiterin kompromittierend verstanden worden wére, wenn
sie nicht sogar beleidigte Reaktionen ausgeldst héatte. Die Kursleiterin hat in
dieser Situation die Grenzen zu einer méglichen Tabuverletzung bewu3t oder
unbewuf3t verschoben. lhre ,Leistung® besteht darin, ein mit Scham besetztes
Phanomen (namlich die Diskrepanz zwischen &ffentlich propagiertem Jugendkult
und dem Erscheinungsbild alter Menschen) tiberhaupt angesprochen und durch
die Interaktionsmodalitat (Scherz, Ironie, Spaf3) den Anwesenden die Chance der
Distanzierung vom Jugendkult verschafft zu haben. Im Antasten eines zur Intim-
sphére gehdérenden Themas hat die Kursleiterin das damit korrespondierende
Tabu gleichzeitig in Frage gestellt und eine Differenzierung von Deutungsmu-
stern méglich gemacht.

6. Zusammenfassung und Diskussion

Das Verlassen der weithin lblichen Lehnstuhlperspektive bei der Beschéaftigung
mit Fragen der Bildungsarbeit Uber den Weg in die Altenbildungspraxis via
teilnehmender Beobachtung hat sich unseres Erachtens gelohnt. Sowohl was die
institutionelle Ebene, némlich die Versachlichung von gerontologischem Wissen
im organisatorischen Rahmen der Altenbildung, als auch was die Ebene des
padagogischen Alltagshandelns angeht, konnten insofern Uberraschende Er-
kenntnisse gewonnen werden, als es gelungen ist, zumindest Spurenelemente
eines gelungenen Wissenstransfers auf der institutionellen und der Handlungs-
ebene empirisch zu fassen. Vielleicht kann dies dazu beitragen, die spekulative
Diskussion uber das Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Altenbildung zu versachli-
chen (vgl. Nittel 1988). Im p&dagogischen Alltag, so hat sich herausgestellt, kann
sich gerontologisches Wissen prototypisch in ganz bestimmten Situationen mani-
festieren: ndmlich zu Beginn einer Veranstaltung oder eines Kurses, wenn es
darum geht, die padagogische Sinnhaftigkeit bzw. die Lernziele der gesamten
Veranstaltung den Teilnehmern transparent zu machen, und des weiteren am
Anfang und am Ende von lokalen Lehr-Lern-Sequenzen, um den Fokus der
Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf auBeralltagliche Dinge zu lenken. Darlber
hinaus hat gerontologisches Wissen gewissermaBen die Funktion eines ,frei-
schwebenden Deutungspotentials’, um in mehr oder weniger problematischen
Konstellationen, zum Beispiel wenn Stérungen (vgl. Kade 1985) auftreten, die
Motive der Teilnehmer zu ergriinden und das jeweilige Problem zu ,managen’.
Die normative Dimension sowohl von gerontologischem Wissen als auch von
common-sense-Annahmen schlagt sich in padagogischen Grundpositionen nie-
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der, zum Beispiel der, stigmatisieljfende Zuschreibungen zu vermeiden oder das
Alt-Sein im Zuge einer bewuBten Ubertreibung im pddagogischen Schonraum zu
enttabuisieren.

Diese Zwischenbefunde sind in zweierlei Hinsicht aufschluBreich: In methodolo-
gischer Hinsicht, weil gezeigt worden ist, daB sich die teilnehmende Beobach-
tung als klassisches Verfahren des Symbolischen Interaktionismus durchaus
eignet, um recht filigrane und komplexe wissenspadagogische Phédnomene zu
bearbeiten. Die bisher veréffentlichten Studien aus dem DFG-Sonderforschungs-
bereich ,Verwendungszusammenhénge sozialwissenschaftlicher Ergebnisse’,
aber auch padagogische Forschungsprojekte zum gleichen Thema stiitzen sich
auf andere methodische Verfahren. Im Hinblick auf den Gegenstandsbezug
,Altenbildung’ sind die Befunde unter dem Aspekt interessant, daf sie zeigen, wie
die Kursleiter vor dem Hintergrund eines weithin ,durchgesetzten Zwangs zu
,rationalen Argumentationen’ die wissenschaftlichen Interpretationsangebote ak-
tiv“ (Beck/BonB 1984:385), aber auch sehr selektiv handhaben. Sofern sich die
hier vorgestellten Zwischenergebnisse als richtig erweisen sollten, kann man die
folgende SchluBfolgerung? ziehen: Die in der Altenbildung tatigen Kursleiter sind
weder ausgewiesene Experten noch genuine Laien in Fragen der Alternsfor-
schung. lhr gerontologisches Wissen ist gleichsam ein Amalgam aus fachspezifi-
schem Sonderwissen und Alltagswissen; von daher erweist sich ihr professionel-
les Wissen — gemessen am gesellschaftlichen Auftrag der Erwachsenenbildung,
zwischen Lebenspraxis und Wissenschaft zu vermitteln — als durchaus funktio-
nal.

Anmerkungen

1 Den Teilnehmerinnen der Blockveranstaltung — Birgit Asphalg, Renate Hauschild,
Irmtraud Lampert, Angelika Martin, Carola Metzger, Lisa Nophut und Bettina Siebenei-
cher — danke ich fur ihre Anregungen, vor allem fur ihre konstruktive Kritik. Es versteht
sich von selbst, daB3 fur Fehler und MiBversténdnisse in diesem Text ausschlieBlich ich
verantwortlich bin. Unveréffentlichte Teile des hier vorliegenden Textes lagen einem
interdisziplindren Gesprach zwischen Gerontologen, Praktikern der Altenbildung und
anderen Erwachsenenpéadagogen zugrunde.

2 Folgende Kurse habe ich beobachtet: 1. ,,Gehirnjogging: Gedéchtnistraining am Com-
puter”, 2. ,Franzdsisch — Stufe I, 3. ,Bridge — Grundkurs I, 4. ,Leichte Gymnastik®, 5.
LLiteratur lesen und darlber reden*, 6. ,Auf den Spuren Tilman Riemenschneiders*, 7.
»Gehirnjogging: Ubungen zum Gedé&chtnistraining“.

3 Vgl. Glaser/Strauss 1967; Glaser 1978; Strauss 1987; Strauss/Corbin 1991.

Zwei weitere Grundtypen des Kodierens sind ,Axial-coding“ (vgl. Strauss 1987:59-63)
und ,Selective coding” (vgl. Strauss 1987:64-75).

5 Um der Frage nachzugehen, welche gerontologischen Themen und Inhalte aus der
Perspektive der Erwachsenenbildung als relevant eingestuft worden sind, bieten sich
die Berichte der Paddagogischen Arbeitsstelle des DVV uber folgende Fachkonferenzen
als regelrechte Fundgruben an: ,Verdnderung der Arbeitsgesellschaft — neue Aufgaben
fir die Altenbildung” (1984), ,Methoden in der Altenbildung” (1986), ,Planungsver-
stéandnis in der Bildungsarbeit mit alteren Menschen* (1988).
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6 Die methodischen Begrenzungen der teilnehmenden Beobachtung sind nach Lidtke
(1988): 1. die Reaktivitat des Beobachters, 2. die Gefahr einer selektiven Perzeption
und Interpretation des Beobachters, 3. die Heteromorphie von Beobachungsschema
und -gegenstand, 4. die Unangemessenheit des Beobachtungsstandortes oder der
Kontaktperson, 5. Verdnderungen der Situation. Diese Gefahren und systematischen
Begrenzungen der teilnehmenden Beobachtung miissen immer wieder rickbezogen
werden auf das empirische Material. Die teilnehmende Beobachtung stellt immer dann
eine kaum zu ersetzende Forschungsstrategie dar, wenn man es mit einem Interak-
tionsfeld zu tun hat, Uber das kaum gesicherte empirische Erkenntnisse vorliegen (so
daB man auch nicht mit traditionellen hypotheseniiberprifenden, standardisierten Ver-
fahren arbeiten kann), das ausgesprochen komplex strukturiert und anders als durch
Observierung nicht zu erschlieBen ist. Sie bietet sich dartiber hinaus immer dann an,
wenn aus Grinden der Forschungsékonomie andere Verfahren (zum Beispiel Konver-
sations- bzw. Interaktionsanalysen) deplaziert erscheinen. Die Vorteile der teilnehmen-
den Beobachtung sind dann augenféllig, wenn ausfihrlich aus dem empirischen Mate-
rial zitiert wird, so daB3 der Leser die Chance erhalt, die interpretativen Schluf3folgerun-
gen nachzuvollziehen bzw. zu Uberprifen.

7 Die Ergebnisse der hier vorgelegten Arbeit ziehen auch Konsequenzen fur die Didaktik
von Aus- und FortbildungsmaBnahmen nach sich. Sinnvoll wére es, sogenannte Theo-
rie-Praxis-Reflexionsveranstaltungen, méglichst auch unter Beteiligung von Gerontolo-
gen, durchzufuhren, des weiteren die Supervision fur Kursleiter zu verstarken und in
Form von Forschungs- und Interpretationswerkstétten (vgl. Riemann/Schitze 1987;
Tietgens 1989, 1990) die Entwicklung einer padagogischen Kasuistik (S.Kade 1990)
voranzutreiben. Fortbildung mit den Mitteln der padagogischen Kasuistik wirde das
Missionarskonzept von Wissenschaft korrigieren, da die Erkenntniskraft gerontologi-
schen Wissens (das durch anwesende Altersforscher im Rahmen einer Fortbildung
implementiert werden kann) nicht mehr abstrakt, sondern am konkreten Fall unter
Beweis gestellt werden muBte.
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Hans Tietgens

Zur Verarbeitung lebensgeschichtlicher Erfahrung

Das mir gestellte Thema scheint unmittelbar auf die Erwachsenenbildung hinzu-
fihren. Insbesondere wenn es um Perspektiven zur Bildung Alterer gehen soll,
dirfte der Zusammenhang sinnféllig sein.

LJArbeitskreis fur Frauen um 60

Auf den Spuren unseres Lebens — das ist die Entdeckung der eigenen
Lebensgeschichte. In diesem Arbeitskreis versuchen Teilnehmerinnen die
Fragen fur sich zu beantworten: Wie bin ich so geworden, wie ich heute bin?
Welche historischen, gesellschaftlichen, persénlichen Ereignisse und Erfah-
rungen haben mich gepragt und meinen Lebensweg bestimmt — wie soll es
weitergehen?

Hier ist das Thema meines Beitrages fir dieses Buch in die Sprache einer
,ansprechenden’ — im wértlichen Sinne — Veranstaltungs-Ankindigung Ubersetzt.
Und wenn es am Ende heiBt: ,Der Kursus ist eine Fortsetzung aus dem Frih-
jahrssemester 1990, so ist damit angezeigt, daf3 in dem Text nicht nur Wunsch-
vorstellungen von Planenden zum Ausdruck kommen. Vielmehr hat das Angebot
zur Reflexion des eigenen Lebensweges in Gesprachsgruppen auch Resonanz
gefunden.

Aus der Perspektive gesellschaftsanalytischer oder bildungssoziologischer Lite-
ratur scheint dies als Konsequenz der Bevdlkerungsentwicklung und des verlan-
gerten Schulbesuchs selbstverstéandlich zu sein. Richtig daran ist, daf3 sich vor
20 Jahren &hnliche Arbeitskreise wohl nicht héatten einrichten lassen. Es ist hier
auch keineswegs ein Einzelfall zu Hilfe geholt; &hnliches 148t sich auch in
anderen Arbeitspldnen von Volkshochschulen lesen. Nur: Was qualitativ beein-
druckt, befriedigt die noch nicht, die allein auf das Quantitative schauen. Wenn
namlich Gesamtzahlen oder Altersgruppenanteile genannt werden, wie dies auch
in diesem Buch geschieht, sind immer wieder Stimmen der Uberraschung und
der Enttduschung zu héren. Indes sind sie als Opfer einer politischen Rhetorik
anzusehen, die den Stellenwert der alteren Generation hochspielt. Die Realitat
der Gesellschaft selbst dagegen bietet alles andere als Anreize zur Verarbeitung
der Lebenserfahrung fir das Weiterleben. Sie sind vielmehr auf Ablenkung und
Verdréngen gerichtet. Doch ist dies vielleicht eine zu feuilletonistische Reaktion
oder sogar die eines Mannes, der vor lauter Vergangenheit die Gegenwart nicht
mehr zu verarbeiten wei3? Fragen wir also die Forschung, was sie zu der wenig
ausgepragten Weiterbildungsbereitschaft zu sagen hat. Immerhin hat sie ja erst
den Bildungsoptimismus aufkommen lassen, als sie nachweisen konnte, warum
es sich bei der lange Zeit herrschenden Annahme einer sinkenden Lernfahigkeit
mit zunehmendem Alter um ein methodisches Konstrukt gehandelt hat.
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Der Blick sollte sich also auf die Gerontologie richten. Aber da findet sich alsbald
bei Leopold Rosenmayr, immerhin ein unumstrittener Experte, der Satz: ,Den
Begriff ,Leben’ hat die Gerontologie hdchstens in Zusammensetzung als ,Le-
benszyklus® oder ,Lebenslauf’ verwendet, aber bis jetzt noch nicht in seiner
zentralen Bedeutung erkannt” (Rosenmayr 1983, S. 234). Ein Versténdnis der
Nuancierungen dieses Satzes macht auch begreiflich, warum Freya Dittmann-
Kohli zu dem Diktum kommt: ,Es sollte mehr empirische Forschung Uber tatsach-
liche Probleme und intellektuelle Aktivitaten im héheren Erwachsenenalter durch-
gefiihrt werden® (Dittmann-Kohli 1987, S. 84). Die Betonung liegt hier auf dem
Tatsachlichen, und es mag sich die Frage stellen, was denn das Tats&chliche ist
und warum seine Erforschung nachdricklich gefordert werden muf.

Auf jeden Fall ist das Tats&chliche etwas sehr Komplexes und darum schwer
zuganglich. Fur das Phanomen Altern kommt noch hinzu, daB seine Vergegen-
sténdlichung zu einer Verengung fihrt, mit der vieles, was zum Tatsachlichen
gehort, aus dem Blickfeld gerat. Damit ist aber umso weniger empirisch zu
erfassen, je mehr dafiir Standardisierung des forschungsmethodischen Zugangs
verlangt wird. So verwundert es nicht, wenn die verschiedenen Bezugswissen-
schaften sich entweder generell zuriickhielten oder mit ihren Ansatzen das ,Tat-
sachliche* des ,Lebens verfehlten. Von der Padagogik ist das Konzept einer
sbiographischen Erziehungstheorie®, wie es Werner Loch Ende der 70er Jahre
vorgezeichnet hatte, nicht aufgegriffen worden. Der Begriff des Curricularen war
schon vom inhaltlichen Planungsdenken besetzt. Hinzu kam wohl, daf3 das, was
mit ,curricularer Planungskompetenz“ von Loch gemeint war — allmahlich mit
dem Lebenslauf zu entwickelnde Féhigkeiten — im Zusammenhang mit Persén-
lichkeitsentwicklung und Selbstverwirklichung stand und auch deshalb keine
Aufmerksamkeit mehr fand. Die Soziologen wiederum hielten sich an publizi-
stisch ausweisbare AuBenerscheinungen, und die Psychologen blieben bei ihrer
Annéherung an die Probleme der Verarbeitung lebensgeschichtlicher Erfahrung
auf halbem Wege stehen.

Immerhin sind in ihrem Bereich einige bemerkenswerte Ansétze zu nennen,
gerade auch dann, wenn ein kurzschllssig verstandenes Verhéltnis von For-
schungserkenntnis und Praxisverwendung nicht intendiert ist. Besonders vielver-
sprechend erschien es, als eine ,Psychologie der Lebensspanne® angekiindigt
wurde. Damit schien endlich das ProzeBhafte des Biographischen ins Auge
gefaBt. Von ,Multidirektionalitat®, ,intraindividueller Plastizitat”, ,Kontextualismus*®
und von einer ,Offenheit fir eine multidisziplindre Sichtweise“ war da die Rede
(Baltes 1990, S. 4). Dabei wurde Ubersehen, daf3 es Vorst6Be &hnlicher Art, wenn
auch nicht so spektakular Gbergreifend, schon vorher gegeben hatte (vgl. Gloger-
Tippelt 1985, S. 75f). Ahnlich wie diese erscheint nun auch die Psychologie der
Lebensspanne wieder punktualisiert. Zwar ist in anerkannten Handbtichern fest-
gehalten, daB3 fur den Problembereich Lernbiographie ,standardisierte Frageme-
thoden wenig ergiebig sind“ (Schlicht 1986, S. 530), aber offenbar besteht immer
noch ein traditionsgebundener interdisziplindrer Normendruck. Nun sind es nicht
Lernbiographien allein, die hier interessieren, sondern jede Art der Uber die
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Einzelsituation hinaus identifizierbaren Formen der Lebensbewéltigung. Indes ist
auch hier kennzeichnend, daB3 die Problematik unter dem Aspekt ,kritische Le-
bensereignisse” angegangen worden ist (Filipp 1990). Das fuhrt auf mehr oder
weniger dramatisch herausgehobene, zugespitzte Situationen. Bis zu einem
gewissen Grad mag das dabei Erforschte auch als exemplarisch gelten kénnen.
Das Alltagspréagende ist damit aber nicht zur Sprache gebracht.

Sich jedoch mit den ,alltaglichen Belastungen® (Filip 1990, Briderl 1989, Siebert
1987) zu befassen, liegt derzeit noch am Rande der Forschungslandschaft. Ich
bin darauf in dem Beitrag: ,,Ein Blick der Erwachsenenbildung auf die Biographie-
forschung” in dem Buch von E.M. Hoerning u.a.: ,Biographieforschung und
Erwachsenenbildung“ (Reihe Theorie und Praxis der Erwachsenenbildung) am
Ende eingegangen. Insofern ist der Beitrag hier im direkten Zusammenhang
damit zu sehen. Die Gedankengénge weiter zu verfolgen, fihrt auf Problemfel-
der, die zwar gelegentlich von verschiedenen Seiten angesprochen werden, die
aber nicht grindlich erforscht sind. Dies gilt fur die Lebensbewéltigungsformen
ebenso wie fiir die Phdnomene der Wechselwirkung von Selbstbildern und Fremd-
bildern und nicht zuletzt fiir das kohortenspezifische Erfahren bei dem individuel-
len lebensgeschichtlichen Umsetzen von Zeitgeschichte. Diesem dritten Aspekt
empirisch nachzugehen, wiirde wohl die Lebensnéhe der Forschung am augen-
féalligsten machen. Es kdme auch den allenthalben aus gegenwartsanalytischer
Sicht zu hérenden Epochenmerkmalen der Individualisierung und Pluralisierung
entgegen. Mit dem Ernstnehmen der Oral History haben zudem manche erkennt-
niskritischen Bedenken nicht mehr ihr friiheres Gewicht. Sogar tber den Stellen-
wert von Fallanalysen 148t sich inzwischen ungescholten reden. Indes wird eine
subtile Differenzierung verlangt, und publizistische Effekte sind zun&chst nicht
daraus zu gewinnen. Das nimmt dem Ansatz heutzutage seine Anziehungskraft,
obwohl kohortenspezifische Untersuchungen, detailliert genug angelegt, sicher-
lich zu manchen aktuellen Problemen, von den Varianten des Verfassungspatrio-
tismus bis zur Auslanderfeindlichkeit, Erhellendes sagen kénnten.

Ahnlich aufschluBreich kénnten Studien zur Wechselwirkung von Fremdbildern
und Selbstbildern sein. Sie stellt ein generelles Problem gesellschaftlichen Zu-
sammenlebens dar, und sie ist zugleich fir das Selbstverstédndnis alterer Men-
schen ein Schlisselphdnomen. Ihre Relevanz wird zwar in Grundsatzdebatten
regelmafig hervorgehoben, der konkrete Umgang mit ihr wird aber kaum thema-
tisiert. Dementsprechend wird an Bildungseinrichtungen appelliert, ohne etwas
dartiber zu sagen, in welcher Weise das Zwanghafte dieser Wechselwirkungen
gelockert werden kann. Immerhin erfordert es in vielen Fallen, Werbekampagnen
entgegenzuwirken und auf jeden Fall sich mit personeninternen Zuschreibungs-
tendenzen auseinanderzusetzen — um nur zwei der Verflechtungsmomente zu
nennen. Sicherlich ist es zutreffend, wenn es bei Ulich/Saup heiBt: ,Zur Aufkla-
rung gehdért auch die Korrektur von Vorurteilen und negativen Rollenerwartun-
gen, indem man beispielsweise primar auf die gro3e inter-individuelle und intra-
individuelle Variabilitdt von Verédnderungen hinweist, auf die Abhangigkeit der
Alternsprozesse von kulturellen, gesellschaftlichen und biographischen Bedin-
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gungen. Probleme der alten Menschen sind schlieBlich auch immer Folgen der
Selbstdefinition und des Selbstverstandnisses der Jungeren® (Ulich/Saup 1990,
S. 712). Allzu haufig ist aber noch die Beobachtung zu machen, wie nach
zeitweiliger Offnung wieder Regressionen eintreten. Insbesondere Statusattri-
buierungen sind zwar flieBender geworden, aber keineswegs unwirksam (Glo-
ger-Tippelt 1985, S. 84).

Mit der Vorstellung kumulativer Benachteiligung muf3 also noch immer gerechnet
werden. Zum AlternsbewuBtsein anzuregen (Rosenmayr 1983, S. 240ff) ist leicht
empfohlen, aber schwer zu realisieren. Um an Entdeckungsgesprachen teilzu-
nehmen, wie bei dem anfangs zitierten Arbeitskreis, missen glnstige Vorausset-
zungen gegeben sein. Die auch von Rosenmayr anvisierte Auseinandersetzung
mit sich selbst und der Lage ist zwar nicht mehr so selten, aber sie bleibt doch
haufig im Zirkularen. Hier etwas zur Offnung beitragen zu wollen, verlangt eine
genaue Kenntnis der jeweils praktizierten Problembewaéltigungsstrategien. Im-
merhin verfiigt die Psychologie dazu Uber ein relativ reichhaltiges typisierendes
Beschreibungsrepertoire. Dabei ist die Skala zwischen offensivem und defensi-
vem Verhalten weit ausgedehnt, und es gibt vielerlei Varianten zwischen Zupak-
ken und Flichten, Abwéagen und Ausweichen etc. Nicht immer klar ist, inwieweit
es sich um spezifisch situationsbezogenes Verhalten handelt oder um habituell
gewordenes bzw. zumindest aus einer Grundstimmung kommendes. Es stehen
hier also diffizile Forschungsprobleme zur ,inneren Welt als Empirie“ (Seiler
1987, S. 60ff) an. MiBlich bleibt, daB sich jeweils nur Uber Deutungen von
Deutungen sprechen |aBt. So ist zwar der immer noch Ubliche Rickzug des
Forschungsinteresses auf klassische® Situationen — Erkrankung, Verwitwung,
Wohnungswechsel u.d. — nachvollziehbar, dem ErschlieBen von Prozessen dient
es aber nicht.

Die Konzentration der Forschungsaufmerksamkeit auf die Krisenbewéltigung ist
nur scheinbar ein Vorteil humanen Entgegenkommens. Alltédgliche Lebenssitua-
tionen hingegen sind unaufféllig. Sie sind es aber, die der Lebensstimmung das
Geprége geben, gerade auch bei Alteren. Vom scheinbar ohne Wirkung Voriiber-
gehenden bleibt doch etwas haften, was ein AuBenstehender weder zu bemer-
ken noch zu ahnen vermag. Mit dieser Skizzierung sind wohl Griinde angedeutet,
warum Forschung hier sich fernhélt. Fur Diffuses ist es schwierig, angemessene
Untersuchungsmethoden zu entwickeln. Die Mafstabe rationeller Techniken pas-
sen dazu nicht. Es gilt weiterhin Thomaes Warnung: ,Die Wiedereinfihrung des
Menschen wird aber auch dann miB3lingen, wenn wir weiterhin nur Informationen
Uber punktuelle Verhaltensschritte miteinander vergleichen, korrelieren und die
Resultate ,faktorisieren’. Verhalten, das uns den Zugang zum ,Individuum und
seiner Welt‘ erschlieBen soll, mul3 stets als Teil oder Aspekt einer individuellen
Biographie gesehen werden“ (Thomae 1968, S. VII).

Es reicht also nicht aus, von ,explorativen” und ,resignativen“ Alterstypen zu
sprechen (vgl. hierzu Saup 1992). Vielmehr ist zu fragen, wie es lebensge-
schichtlich zu ihnen gekommen ist. Davon klingt etwas an, wenn Rosenmayr
schreibt: ,Die Personlichkeit hat eine Art Depotcharakter. Sie tragt Spuren und
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Schrammen, die EinbuBen durch Handlungen, Entscheidungen und gelebtes
Leben: Prestigeverlust, Festlegung auf nur teilweise Bejahtes, Enttduschung mit
sich selbst, damit auch Ricknahme von Plénen, ,Aspirationen’, Erwartungen.
Andererseits nimmt, zumindest unter bestimmten Bedingungen, durch die Pro-
zesse der Selbstbestimmung — und die Schwierigkeiten bei der Suche nach ihr —
die Vielfalt der Wahrnehmungs- und der Beurteilungsfahigkeit zu“ (Rosenmayr
1983, S. 236). Der letzte Satz klingt eher wie ein Trostspruch. Ermidungser-
scheinungen der Lernenergie waren nach dem vorher Beschriebenen nichts
Ungewdhnliches. Alheit spricht denn auch im AnschluB3 an Schiitze davon, wie
aus der ,autobiographischen Erfahrungsaufschichtung“ ,Erleidensprozesse” wer-
den. ,Sie bezeichnen vor allem biographische Ablaufe, in denen der Biographie-
trdger sukzessive den Verlust intentionaler Handlungsfahigkeit erfahrt und
schlieBlich die Kontrolle Uber seine Biographie verliert” (Alheit 1984, S. 37). Die
Beispiele ,Alkoholiker-Karrieren, Auftreten von Arbeitslosigkeit” (a.a.O., S. 38)
verfihren dann wieder dazu, bei den Erleidensgeschichten nicht mehr an Nor-
malbiographien zu denken. Was wir bei Schiitze selbst nachlesen kénnen, recht-
fertigt dies aber nicht.

Was mir an diesen Aussagen entscheidend zu sein scheint, das ist der Verzicht
auf das Ubliche Leichthin-Reden von Verlust und Zugewinn als Kennzeichen fur
das Alterwerden. Statt dessen ist deutlich signalisiert, was es heift, ein Stiick
Leben hinter sich zu haben. Es ist jetzt mehr als 25 Jahre her, daf3 ich in einer
Beilage zur Zeitschrift ,Volkshochschule im Westen®, die altere Menschen in der
Volkshochschule zum Thema hatte, folgendes geschrieben habe:

+Wenn wir die Bildsamkeit als ein Potential ansehen, sich etwas Neues
anzueignen und es zu verarbeiten, dann ist es fir die Bildungsarbeit nitzlich,
die Griinde zu beachten, die zu einem unterschiedlichen Ausmaf an Bildsam-
keit im Alter fuhren. Méglichkeiten und Grenzen der Bildsamkeit stehen im
Verhéltnis zu den Lebenserwartungen der Menschen. Diese sind bis zu
einem gewissen Grade altersspezifisch, und sie sind in friihen Entwick-
lungsphasen relativ gleichartig. Da sie aber auch in Relation zu den Lebens-
erfahrungen stehen, differenzieren sie sich in den spéteren Entwicklungspha-
sen. In der Kindheit ist die Lebenserwartung total, denn die Welt wird mit dem
eigenen Horizont identifiziert, und man glaubt, diese Welt ganz fir sich haben
zu kénnen. In der Jugend werden diese Lebenserwartungen gerichteter und
gezielter. Sie haben aber immer noch einen verhéltnisméBig allgemeinen
Charakter, insbesondere weil sie auf dem Hintergrund des tatséchlich Mégli-
chen und Erreichbaren betréchtlich tiberhdht sind, gleichgultig, ob man dabei
an die kinftige Berufswabhl, an die Partnerwahl oder an die Wahl des Freizei-
tverhaltens denkt. So ist der Prozef3 des Erwachsenwerdens gemeinhin auch
ein Prozef3 der Desillusion. Man sollte bei der Einschatzung der Bildungs-
moglichkeiten nicht auBBer acht lassen, daf3 der Vorgang der Selbstentfaltung
auch immer ein Vorgang der Beschrédnkung und Einengung ist. Denn es
gehort zu den Aufgaben des Erwachsenwerdens, aus der scheinbaren Fille
der Méglichkeiten eine eigene und zugleich situationsgerechte Lésung zu
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finden und sich damit abzufinden, da3 das Einschlagen eines Weges aus-
schlieBt, andere zu begehen, die in den jugendlichen Zukunftsvorstellungen
eine Rolle gespielt haben. Erwachsensein heif3t demnach, mit seinen Enttau-
schungen und Restriktionen fertig zu werden. Diese Aufgabe stellt sich unab-
hangig von den jeweiligen Verhéltnissen und auch unabhéngig von der indivi-
duellen Begabung.

Den hier angedeuteten Prozef3 macht man sich ungern bewuf3t. Das zeigt
zum Beispiel die Art und Weise, wie ,Entwicklungsromane® interpretiert wer-
den, die meist auch einen ProzeR der Desillusion versinnbildlichen, ohne daR
er diskutiert wirde. Fir unser Thema ist dieser Desillusionsproze3 aber
wichtig, weil durch ihn die Erwartungen gemindert werden, vom Leben etwas
haben zu kénnen. Damit wird aber auch die Lernenergie gemindert, und die
Bildsamkeit erstarrt. Haufig besteht zwar noch eine Hoffnung auf die Zeit, in
der man nicht mehr gezwungen ist, fir den Lebensunterhalt eine Arbeit zu
verrichten, die einen geringen individuellen Entfaltungsspielraum gestattet;
aber allzuoft erweist sich diese Hoffnung nur als die letzte lllusion, weil man,
ohne in Ubung geblieben zu sein, im Alter auch das nicht mehr tun kann, was
man mochte. Inwieweit Bildungsarbeit mit alteren Menschen mdglich ist,
héngt also davon ab, inwieweit es gelingt, dem einzelnen solche Zukunftsper-
spektiven flr seine Lebenserwartungen zu erhalten, die er auch realisieren
kann. Das ist aber nicht allein eine padagogische, sondern mehr noch eine
gesellschaftspolitische Aufgabe. Wie sie geldst wird, entscheidet letztlich
auch darlber, inwieweit die Bildsamkeit Gber Jahrzehnte hinweg ansprechbar
und entwicklungsfahig bleibt.

Die Erwachsenenbildung begriindet ihre Chance und ihre spezifischen Mdg-
lichkeiten gewoéhnlich mit dem Hinweis, sie habe es mit ,erfahrenen’ Men-
schen zu tun. Sie sieht ihre Aufgabe darin, diese Erfahrung fir den Bildungs-
prozel3 nutzbar zu machen. Dabei wird unterstellt, da3 der &ltere Mensch
aufgrund der Dauer seines Lebens uber Erfahrungen verfligt. Mit Sicherheit
kann aber nur vorausgesetzt werden, daB er Erlebnisse aufzuweisen hat.
Wieweit daraus Erfahrungen werden, das hei3t, wieweit daraus Lebensein-
sichten gewonnen werden, hangt davon ab, in welcher Weise das Erleben
verarbeitet und in Zusammenhange gebracht, in welcher Weise es geortet
und geordnet wird. Daflir sind Eigenschaften zu aktualisieren, die in unserem
gesellschaftlichen Normsystem und bei unseren Erziehungsprinzipien nicht
sehr geschatzt werden, ndmlich die Abstraktionsféhigkeit und der Mut; genau-
er gesagt, die Féhigkeit, Besonderes und Allgemeines aufeinander beziehen
zu kénnen, und die Bereitschaft, Dinge zu sehen, wie sie sind, und sie auch
dementsprechend zu benennen. Solange die Jugenderziehung an der An-
schauung und die Gesellschaft am Konformismus orientiert sind, darf man fiir
die Altersbildsamkeit keine giinstigen Vorbedingungen erwarten.

Soll die Lernfdhigkeit auch beim Alterwerden noch wirksam bleiben, muB
Erfahrung im engeren Sinne vorhanden sein, das heif3t, es muf3 die Fahigkeit
gelbt sein, aus seiner Vergangenheit etwas Produktives zu machen. Allzu oft
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ist sie aber nur AnlaB, sich und anderen etwas vorzumachen, weil das
kritische Verhéltnis zum eigenen Leben fehlt. Dies kann in einem generellen
Mangel an Urteilskraft begriindet sein. Dann fihrt das Dahinleben zu keinem
LagebewuBtsein. Aber wenn dies auch durchaus vorhanden ist, besteht die
Neigung, es zu verdrangen, weil man die damit bewufBt werdende Problema-
tik nicht auszuhalten vermag. Dadurch wird das Verhéltinis zu sich selbst, der
Generationen untereinander und zur Umwelt gestért. Man kann neuen Aufga-
ben nicht unbefangen begegnen. Die Griinde fiir ein Versagen werden in den
auBeren Umstanden gesucht, in der Gesellschaft und schlieBlich bei den
Siindenboécken. Spatestens dann wird die politische Relevanz des Verhaltnis-
ses, das der Mensch zu seiner eigenen Vergangenheit hat, offensichtlich. Die
Verbindung von lllusion und Ressentiment verhindert ein Wirklichkeitsbe-
wuBtsein und mindert die Bildsamkeit.

Um deren Ausmaf bei &lteren Menschen richtig einzuschatzen, mu3 man
davon ausgehen, daf3 der Lebensgang den Menschen pragt und der Umgang
mit der eigenen Biographie fur die Flexibilitdt &lterer Menschen eine Rolle
spielt. Jede Lebensphase hinterla3t ihre Nachwirkungen. Sie sind umso
intensiver, je weniger jede einzelne Phase durchlebt, ausgestanden und
Uberlebt worden ist. Ist diese Entwicklung wirklich vollzogen, erfahrt die
Lernfahigkeit keine Minderung. Allzuleicht tritt aber ein Verharren in einer
Reifungsphase ein, und die Bildsamkeit erstarrt, weil ein bestimmter Erlebnis-
kranz nicht verarbeitet worden ist. Das Weiterleben basiert dann auf einer
Kette von Selbsttduschungen, die das Neue, was auf den Menschen zu-
kommt, im Sinne der einmal vorgegebenen Daseinsauslegungen zurecht-
rickt. Man lebt dann mit Vorurteilen, die die Lernféhigkeit im Sinne einer
Umstellungsféhigkeit beeintrachtigen.

Diese Zusammenhange sind uns durch die massiven Einwirkungen der politi-
schen Machtverhaltnisse und ihre haufige Verdnderung besonders bewut
geworden. Man spricht nicht zufallig von der uns belastenden ,unbewaltigten
Vergangenheit', die es so schwierig macht, Gber Vergangenes zu sprechen,
ohne in Entschuldigungen und Beschuldigungen, in Verleugnungen und Ver-
leumdungen zu verfallen. Aber selbst wenn man von dieser besonderen
Situation absieht, ist immer damit zu rechnen, da3 die Berlihrungen mit der
Offentlichkeit, daB politische Erlebnisse genauso ihre Spuren hinterlassen
wie die Eindricke der familidren Umgebung. Die Vergangenheitserfahrung
geht so in Verhaltensgewohnheiten Gber, und man kann sagen, je alter der
Mensch wird, desto vergangenheitsbestimmter wird er auch.

Eine solche Darstellung des Alterwerdens ist selbstverstandlich einseitig.
Zwei Uberlegungen lassen es aber ratsam erscheinen, diese Perspektive
nachdrucklich bewuBt zu machen. Zum einen stellen wir immer wieder fest,
wie schwer es Menschen féllt, ein Versagen sich und anderen einzugestehen.
Damit fehlt aber ein entscheidendes Kriterium der Lebensreife; zu selten wird
die Chance genutzt, den anderen am eigenen Scheitern lernen zu lassen.
Damit fehlt aber auch die Offenheit als eine hilfreiche Grundlage des Erzie-
hungserfolgs.



Zum anderen machen unsere Uberlegungen deutlich, daB die Bemiihungen
um Erwachsenenbildung auf Voraussetzungen aufbauen, die nur einen Teil
der Realitdt ausmachen. Als Spezifikum der Erwachsenenbildung wird nam-
lich in der Regel die Mlndigkeit ihrer Teilnehmer zitiert. Es wird dabei aber
leicht Ubersehen, daB die Mindigkeit nicht eine selbstverstandliche Eigen-
schaft des Erwachsenen ist, sondern taglich neu erworben und gegen spon-
tane Antriebskréafte, gegen das Tragheitsprinzip und das Geltungsbedurfnis
durchgesetzt werden mufB3, eine Anforderung, die um so schwerer zu erfillen
ist, je deutlicher wird, welche Risiken mit dem Anspruch auf Mundigkeit
Ubernommen werden. So darf die Mindigkeit auch in der Erwachsenenbil-
dung nur insoweit als Grundlage fir das methodische Vorgehen angesehen
werden, als in ihr ein Anndherungswert zu sehen ist, an den immer wieder
appelliert werden kann. Gleichzeitig ist aber auch zu beachten, daf3 das
Erwachsensein nicht nur Mindigkeit, sondern auch ein Befangensein in der
eigenen Vergangenheit bedeutet, weil deren Erlebnisse die Vorstellungen
bestimmen, die man sich von der Welt macht. Wenn éltere Menschen in der
Gegenwart sachgerechte Entscheidungen treffen wollen, missen sie mit ihrer
Vergangenheit ins reine gekommen sein, das heiBt, sie missen sich ihre
frheren Erfahrungen in sachgerechter Weise zugeordnet haben, und sie
darfen nicht von Fehlinterpretationen leben, gleichglltig durch welchen An-
trieb und durch welche Ereignisse diese bedingt sind. Denn von der ange-
messenen Einschatzung des eigenen Standorts hangt es ab, wieweit man die
Probleme anderer und insbesondere die der Offentlichkeit zu sehen vermag*.

Heute wirde ich dies kaum anders geschrieben haben, das eine oder andere
vielleicht etwas weniger generalisierend und inhaltlich gefillter. Aber: Selbst
warum die Hoffnung triigerisch war, durch die relative Verldngerung der Schulzeit
warde sich die Weiterbildungsbereitschaft erhéhen, istim Text schon angedeutet.
Und weshalb méglichst noch provozierender formuliert werden muf3, folgt aus
dem Umstand, daB die AuBerungen damals und in allen spateren Jahren ohne
Resonanz blieben. Ist dies so, weil es als das Beste gilt, Wirklichkeit nicht zur
Kenntnis zu nehmen? Oder steht dahinter die Einsicht, an dieser Wirklichkeit
nichts &ndern zu kénnen? Dann sollte aber nicht langer von Bildung Alterer
gesprochen werden. Daf3 grundlegende Wandlungen nicht zu erreichen sind, ist
unstrittig. Es k&me vielmehr auf das Bemihen um Annaherungswerte an. Wer-
den dabei die Anspriche nicht so hoch geschraubt, lieBe sich durchaus noch
einiges tun, und auch das, was getan wird, brauchte nur eine Kleinigkeit wirklich-
keitsnaher zu werden. Dabei miBte allerdings wiederum zur Sprache kommen,
was es denn mit der zu verarbeitenden Vergangenheit auf sich hat. Das ist
individuell sehr verschieden und hat zugleich Gemeinsames. Dariliber nachzu-
denken starkt die Zukunftsfahigkeit. Insofern erscheint die hier an den Anfang
gestellte Kursankindigung als exemplarisch.

Vor etwa flnf Jahren habe ich dies im Rahmen einer Veranstaltung der Universi-
tat Marburg zur ,,Offnung der Hochschulen fir altere Erwachsene” so formuliert:

87



JAltere Erwachsene sind durch ihre Vergangenheit gepragt. Diese wirkt in
ihnen nach, gerade auch dann, wenn es nicht bewuft wird. Es sind lllusionen
zerstort, aber auch Reservate gewonnen worden. Lebensbewéltigung heif3t
daher, unbefangen zu werden gegeniber eigenen Niederlagen und eigenen
Rettungen in dem Wissen darum, daf3 es im Grundmuster niemandem anders
ergangen ist. Allenthalben ist eine Verschrankung von Zwangslaufigem und
individuell Erarbeitetem gegeben. Dabei erweist sich der Roman des Lebens
nicht als einer der Entwicklung und Ausfaltung, sondern als einer der Verwick-
lungen und der Trennungen. Jeder ist durch Passagen seiner Geschichte
gegangen, die in der Kollektivgeschichte verflochten sind, bei denen sich
bewéhrende und versagende Reaktionsmuster gezeigt haben, die als anthro-
pologisch begrindbar ausgewiesen werden kénnen. Dies mit Hilfe der Wis-
senschaft zu reflektieren, befreit zur Bereitschaft, mit anderen zu sprechen,
und beféhigt, den nachfolgenden Generationen noch etwas sagen zu kénnen,
aber eben auf der Grundlage, sie in ihrem Anderssein aus dem eigenen
Erkennen heraus verstehen zu kdénnen. Dies macht Erfahrung im strengen
Sinne des Wortes aus. Sie herauszufordern, mag aus gewohnheitsmaBiger
Sicht als Uberforderung erscheinen. Diese Erfahrung vorenthalten zu wollen,
heiBt aber, altere Erwachsene in ihrem neu erwachten Selbstanspruch nicht
ernst zu nehmen, der auf ein Verbleiben in der Kommunikationsgemeinschaft
gerichtet ist” (unverdffentlichtes Manuskript).

Das Ernstnehmen eines solchen Selbstanspruches a3t die Frage aufkommen,
inwieweit nicht doch, vielleicht auch entgegen dem bisher kritisch Gesagten,
Wissenschaft zwar nicht Handlungsanweisungen geben, aber doch das Ver-
standnis fur Situationen stutzen kann, die bei entsprechenden Initiativen fir oder
durch Altere zur Bildungsarbeit entstehen. Dafiir kann es in der Tat hilfreich sein,
sich mit den ,kleinen Alltagswidrigkeiten“ zu befassen und wissenschaftliche
Abwertungen auf Gegenseitigkeit auf sich beruhen zu lassen (Filipp 1990. S.
2941, Bruderl 1988). Mehr noch dirfte dem RealitatsbewuBtsein dienen, sich an
dem zu orientieren, was die sogenannte Kasseler Schule in konsequentem
Aufgreifen des interpretativen Paradigmas anzubieten hat. Nicht zuféllig ist Peter
Alheit darauf in seiner detaillierten Sammelrezension ,Biographieforschung in der
Erwachsenenbildung“ besonders eingegangen. Es ist die Art und Weise narrati-
ver Interviews, die einen Problembereich erdffnet, der fiir das Verstandnis von
Lernhemmnissen und Lernschwierigkeiten besonders bedeutsam ist. Insofern
die Binnenperspektive des Erzéhlens bei den narrativen Verfahren zum Ausdruck
kommen kann, wird Uber die mentale Dimension gehandelt, die auch die ist, in
der Bildungsarbeit geschieht.

Es ist hier nicht der Ort, auf die Verfahrensstrategien, die Schiitze entwickelt hat,
ausdricklich einzugehen. Auf jeden Fall sind die von ihm genutzten Absiche-
rungsstrategien, die auch bei seinem theoretischen Ansatz gefordert werden
kénnen, im Vergleich zu anderen Verfahren wenig alltagsverzerrend. Einwénden
gegenlber der Verdoppelung des Interpretativen durch die Retrospektive kann
mehreres entgegengehalten werden. Immerhin ist die damit angesprochene Pro-
blematik eine des alltdglichen Zusammenlebens, und sie sich bewu3t zu ma-
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chen, hat seinen eigenen Stellenwert. Wird dariiber hinaus erinnerndes Erzahlen
zum Medium der Forschung, ist der Interpretationswert im Zusammenhang des
damit verbundenen Erkenntnisanspruchs zu sehen. Insofern dieser nicht auf
Handlungskonsequenzen abzielt, sondern auf Erweiterung des Auslegungshori-
zonts flir Kommunikationsprobleme, erscheint der methodische Zugang ange-
messen. Es kommt etwas von der mentalen Dimension in den Blick, die fir
Bildungsprozesse relevant ist. Auch wenn oder weil in autobiographischen Er-
zadhlungen kaum vom Lernen ausdricklich die Rede ist, wird etwas von den
Prozessen der Selbstveranderung gegenwartig. Auf die direkte Frage nach Lern-
problemen kommen, wie Untersuchungen gezeigt haben (im Falle der Erwachse-
nenbildung in Verbindung mit dem Funkkolleg), selten aufschluBreiche Antwor-
ten. Die Offenheit und das Ungesteuerte von narrativen Interviews bringen hinge-
gen manches zur Sprache, was etwas von dem erkennen |1aBt, wie sich Lernen
individuell vollzieht, was Schwierigkeiten macht, Aha-Erlebnisse hervorruft usw.

Worauf es mir ankommt bei meinem Thema, ist, etwas von den Arbeitsgrundla-
gen der Erwachsenenbildung zu beleuchten. Was aus der einschlagigen Literatur
zu entnehmen ist, sind zum einen empirisch gestitzte, aber zwangslaufig sehr
allgemein gehaltene Annahmen Uber die Motivation und zum anderen Aussagen
Uber Varianten kognitiver Leistungsfahigkeit, die, weil experimentell gepruft, los-
geldst von jeglichem Kontext sind. Damit bleibt auBerhalb des Blickfeldes, was
hier mit dem Thema meines Beitrags angekiindigt ist und was auch unabhéngig
davon fir Erwachsenenbildung als besonders relevant angesehen wird. Dement-
sprechend ist noch selten Uber die Zusammenhéange von Leben und Lernen
geschrieben worden. Im Alltag scheint es zu banal — da wéren z.B. Aha-Erlebnis-
se zu sammeln oder was jemand beim Gartennachbarn ,abgeguckt‘ hat. Es aber
auf wissenschaftlicher Basis zu tun, daran haben bislang methodische Barrieren
gehindert. Wenn Sigrun-Heide Filipp 1980 beklagt hat, daB ,die Forschung dahin
tendiert, Unterschiede in Merkmalen von Selbstkonzepten lediglich auf der de-
skriptiven Ebene abzubilden, indem sie beispielsweise mit Variationen in der
sozialen (familialen, schulischen) Umwelt in Verbindung gebracht werden®, hat
sich die Lage bis heute noch nicht wesentlich geéndert. Erst vereinzelt wird
versucht, sie mit erzdhlenden Interviews und ihrer Auswertung, die Lesarten
offen laBt, zu Gberwinden. Insofern dabei Irritationen des Lebens zum Ausdruck
kommen, sind Alltagsndhe und Lernanforderungen gegeben. Der Umgang mit
den eigenen Widersprichlichkeiten tritt oft verwirrend zutage. Das macht sie fir
Interpretationen nicht gerade anziehend, ist aber Zeichen des Realitdtsgehalts.
Die ,diffuse Zielgerichtetheit®, die Jochen Kade beobachtet hat, war ein exempla-
rischer Ausgang. Weitere Versuche sind noch rar geblieben. Ein aufeinander
abgestimmtes Vorgehen wére fir die Zukunft ins Auge zu fassen.

Ubergreifende Forschungskonzepte waren bisher in der Erwachsenenbildung
nicht Ublich, konnten es wohl auch nicht sein. Die Nachteile dieses Zustandes
besonders zu erldutern, ist hier wohl nicht nétig. Sie sind vor allem dann spirbar,
wenn der interpretative Ansatz ausgeschépft werden soll. Er erlaubt ndmlich und
verlangt auch ein vielgliedriges Vorgehen, das allerdings nach auB3en erst Uber-
zeugend wird, wenn es aufeinander abgestimmt ist. Inwiefern damit ein disziplin-
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spezifisches, nicht auftragsverzerrtes Vorgehen méglich ist, habe ich an anderer
Stelle darzustellen versucht (vgl. Tietgens 1991a). Zu dieser eher forschungspoli-
tischen Begriindung kommt aber, noch gewichtiger, eine gleichsam gegenstand-
bezogene. Es sollte deutlich geworden sein, daf3 hier durchgehend eine anthro-
pologische Grundbefindlichkeit vorausgesetzt wurde, die seit einiger Zeit als ein
zentrales Problem der Erwachsenenbildung erkannt ist, die Deutungsabhéngig-
keit (Arnold 1985, Nuissl 1989, Thomssen 1982, Tietgens 1979, S. 91-125). Die
Korrespondenz zwischen Phanomen und Methode sollte offensichtlich sein. Zu-
gleich ist dies vielleicht aber auch gerade ein Grund, warum theoretische Einsicht
noch relativ wenig Folgen fur die Interessenrichtung empirischer Forschung
gehabt hat. Hier besteht also Nachholbedarf. In diesem Zusammenhang sind
auch die Fragen nach den Formen der Verarbeitung lebensgeschichtlicher Erfah-
rung zu sehen. Hier konnte nur auf einen méglichen Weg hingewiesen werden,
wie sich dazu mehr erfahren 1&8t, als hier angedeutet werden konnte.

Wenn die lebensgeschichtliche Selbstbearbeitung als Schliisselphd&nomen anzu-
sehen ist, mag die Frage aufkommen, welchen Stellenwert dann noch die Ubli-
chen Hypothesen und Forschungsdaten zur Bildung Alterer haben. Mit den hier
vorgelegten Anmerkungen soll aber nicht die leider weit verbreitete Tendenz
fortgesetzt werden, mit jedem neuen Ansatz Vorausgegangenes zu verwerfen.
Es ging hier vielmehr darum, auf Lucken zu verweisen und Relativitdten bewuft
zu machen. Es haben durchaus die verschiedensten Perspektivitdten ihren Sinn,
so lange sie nicht verabsolutiert werden. Vielmehr ist jeweils die Frage nach dem
fir eine bestimmte Situation Adaquaten zu stellen. Relationen zwischen dem
jeweiligen Fall und allgemeinen Wissensbestédnden herzustellen, kann nieman-
dem abgenommen werden. Die Produkte der Forschenden sind dann den Lesar-
ten der in der Erwachsenenbildung Handelnden ausgeliefert. Diese sehen dies
allzu oft nicht als Chance, sondern als mangeinde Praxisrelevanz. Diese aber
stellt sich nur durch Relevierungen her. Insoweit kann es durchaus einen Sinn
haben, etwa bei Peters/Ludwig (1991) nachzulesen, wie dort die ,klassische
Literatur zum Thema Altere und Lernen zusammengefaBt ist. Es kann durchaus
die Eigenbeobachtung anregen bzw. stitzen. Aber es will dann Phantasie entfal-
tet sein, was die géngigen Thesen und verbreiteten Prozentsatze im Konkreten in
der Begegnung mit Individuen und deren subjektiver Verarbeitung von Lebensge-
schichte bedeuten. Eben dazu sollen die hier vorgestellten Ansatze Anregungen
geben.

Auf einen Aspekt soll zum Schluf3 noch hingewiesen werden, weil er oft diskutiert
wird und weil sich an ihm zeigen |aBt, wie Kurzschllssiges sich unversehens in
offentlichen Diskussionen durchsetzt. Schon in den 50er Jahren wurde aus
Befragungsergebnissen eine statistische Abhangigkeit der Weiterbildungsbeteili-
gung von der Lange des Schulbesuchs abgelesen (vgl. Schulenberg 19862).
Spétere Erhebungen boten AnlaB, an der These festzuhalten, und noch die
jingsten Vergleichszahlen weisen in die gleiche Richtung (Berichtssystem Wei-
terbildungsverhalten 1990). Dafir kénnen auch zunehmende Beteiligungszahlen
genannt werden. Indes haben nicht erst Faulstich/Teichler u.a. ein ,haufiges
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Zurlckbleiben der tatsachlichen Expansion gegenuber vorangehenden Progno-
sen“ festgestellt (1991, S. 29). Die Erklarungen, die sie dafiir anfihren, erschei-
nen indes noch nicht erschépfend, auch wenn es richtig ist, daf3 die verldngerte
Erstausbildung auch Aufgaben wegnehmen kann und ,mehr im Rahmen von
Aktivitdten gelernt wird, bei denen die Weiterbildung mit anderen Handlungsfor-
men flieBend ineinander Ubergehen®. Ebenso sind die Hinweise auf das ,en-
passant-Lernen“ am Arbeitsplatz und auf den EinfluB der Medien sicherlich
zutreffend, aber dazu ist wohl auch zu bedenken, daf3 die Ausgangsergebnisse,
die zu Expansionserwartungen veranlaB3ten, nicht in ihrer Spezifik beachtet wur-
den. Es ist nicht allein der langere Aufenthalt im Schulleben, der zum Weiterler-
nen motiviert und befahigt. Die zusatzlichen Jahre sind vielmehr insofern aus-
schlaggebend, als sie die Jahre betreffen, in denen sich bei Heranwachsenden
eine sprachlich vermittelte Abstraktionsféhigkeit entwickeln kann. Zu ihrer Entfal-
tung muB sie jedoch geférdert werden. Daflir aber geschieht gegeniiber der
Vorherrschaft der Zeichen- und Formelsprache zu wenig, und sei es aus Rick-
sicht auf die verbreitete Kritik an der Intellektualisierung der Schule.

Es wird allzu leicht Ubersehen, daB die geforderte Abstraktionsfahigkeit keine
formalen kognitiven Akte beinhaltet. Sie ist vielmehr Voraussetzung dafur, Er-
scheinungen und Anforderungen des Umfeldes auf die eigene Situation beziehen
zu kénnen. Durch sie vollzieht sich die Erfahrungsaneignung. Insofern ist mein
Thema hier berthrt. Ja, es 1aBt sich noch weiter sagen: Alles, was Rosenmayr
Uber die Mdglichkeiten der Alternsvorbereitung entfaltet hat (vgl. Rosenmayr
1983, S. 242-246), |a4Bt sich nur realisieren mit Hilfe einer Abstraktionsfahigkeit,
die nicht so weit verbreitet ist, wie es auf den ersten Blick erscheint. Die Selbst-
gestaltung fur das Alter und im Alter gelingt nur unzulénglich, wenn nicht im Laufe
der Lebensgeschichte produktive Erfahrungen in der Selbstgestaltung gemacht
werden konnten. Dies ist aber in der hier in Frage kommenden zeitgeschichtli-
chen Epoche so selbstversténdlich nicht. Anregungen, hier etwas nachzuholen,
sollten ebenso selbstverstandlich geboten werden. Wenn die Resonanz darauf
nicht Uberwaltigend ist, sollte dies aber nicht verwundern. Es wére auch verfehlt,
dies den Zuruckhaltenden, den Resignierenden, den Verweigernden anzulasten.
Angesichts der Ricksichtslosigkeit einer auf Konkurrenz ausgerichteten Gesell-
schaft darf anderes nicht erwartet werden. Und: ,Angesichts einer Welt, die zu
standiger Hetze antreibt, muf3 auch ein Nicht-mehr-Mitmachen als Freiheit ange-
sehen werden” (Schachtner 1988, S. 92).

~Auseinandersetzung mit sich selbst” und ,Entfaltung eines gesellschaftlichen
BewuBtseins von Altersprozessen* ist das, was Rosenmayr als ,Vorbereitung auf
Problembewaltigung im Alter” (1983, S. 244) vorschlagt. Dies kann nur nachhaltig
unterstitzt werden (siehe das am Anfang zitierte Beispiel). Wenn es aber etwas
spater bei ihm heiBt: ,Eine groBe Gefahr liegt im Wegschieben eines realisti-
schen Verhéltnisses zum eigenen Koérper, im Verdrangen der Einsicht in die
Veranderungen des Korpers® (a.a.0., S. 246), so ist dies eine realistische Ein-
schatzung, die Uber den genannten Fallbereich hinaus als verbreitete Realitét
erkannt sein will. Verdnderungen des Korpers lassen sich weniger leicht verdran-
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gen als mentale Erfahrungen. Deshalb gehen Anregungen zur Vorbereitung auf
das Alter und zur Altenbildung so oft ins Leere oder werden gar als Zynismus
empfunden. Es sollten aber in der Literatur zu Altersproblemen nicht auch noch
die Grinde fur die Verdrangungen verdréangt werden. Jeder Mensch hat ein
gewisses MafB an Fahigkeiten, Ruckziige zu ertragen. Wenn es aber von einer
Gesellschaft ausgebeutet wird, die zugleich zur Norm erhebt, diese Ruckzlge zu
verschleiern, dann bekommt die Aufforderung zur Vorbereitung auf lebensge-
schichtliche Erfahrung etwas Treuherziges oder Verlogenes, dann ,bleibt der Ich-
Zuwachs im Alter oft nur eine Chance im Hintergrund” (Schachtner 1988, S. 30).
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Sylvia Kade

Altern und Geschlecht — Uber den Umgang mit
kritischen Lebensereignissen

sIrgendwann — friher oder spéter — geschieht wohl in jedem Leben ein
vielleicht leiser, aber folgenreicher Perspektivenwechsel. Die eigene Lebens-
geschichte wird zu einer Wirklichkeit, die Interesse weckt, fasziniert, er-
schreckt, und eine deutende Selbsterforschung auf sich zieht. Das Altern
beginnt” (Mader 1989a:145).

Wann sich das Tor zum Alter 6ffnet, ist nicht auf ein kalendarisches Datum
festzulegen. Der folgenschwere Perspektivenwechsel ist auch so gut wie nie
Ergebnis einer biographischen Riickwendung, die freiwillig vollzogen wird. Denn
der Tatsache, daf3 jeder von uns altern und schlieBlich alt sein wird, weichen wir
in aller Regel mit der Selbstdefinition aus, nach der wir uns stets jinger fiihlen,
als wir sind — eine lllusion, der selbst noch die Altesten anhangen: Alt sind immer
die anderen. Dem Perspektivenwechsel geht stets ein ,Schlusselerlebnis’ voraus,
das uns aufgrund von Rollenerwartungen oder Fremdzuschreibungen von auBBen
aufgendtigt wird und sich als ein Wendepunkt erweist, nach dem das Altern ins
BewuBtsein rickt. Einer Wissenschaftlerin mittleren Alters wird von Studentinnen
das Du entzogen und durch das distanzierende Siezen ersetzt. Jiingere iberlas-
sen der gerade Ergrauten den Vortritt. Eine kinderlose Frau bemerkt, daf3 die
Kinder der Gleichaltrigen fast schon erwachsen sind. Ein Mann mittleren Alters in
mittlerer Position entdeckt konsterniert, daB alle wichtigen Positionen von Man-
nern seines Alters besetzt sind.

Gemeinsam ist diesen Vorboten des Alterns, daf3 sie eine Zasur markieren, nach
der eine veranderte biographische Lokalisierung in Zeit und Raum notwendig
wird: Die lebensgeschichtlichen Grenzen werden bewuf3t als zeitliche Befristung
von Lebensplanen, die nicht mehr unbegrenzt nach vorne offen sind, oder als
eingeschrankte soziale Mobilitat, die die Rolle im sozialen Raum festlegt (vgl.
Mannheim 1978). Unvermutet schwindet das zuvor selbstverstandliche Wir-Ge-
fuhl, die Zugehorigkeit zu einem sozialen Milieu wird in Frage gestellt und die
Zugehorigkeit zur &lteren Generation durch die Abgrenzung der Jingeren unab-
weisbar. Unvorbereitet ist man der Beschrénktheit des Lebenslaufs konfrontiert.

Das scheinbar kontingente Ereignis erweist sich als Statuspassage ins Alter,
nach der das eigene Altern nicht mehr geleugnet werden kann: Dem Erlebnis
kommt seine hohe Bedeutung zu, weil die soziale Zuweisung einer Rolle individu-
ell nicht mehr ohne gréBeren Rechtfertigungs- oder Abwehraufwand abzuweisen
ist (vgl. Hohmeier/Pohl 1978).

Individuell unterschiedlich sind der Zeitpunkt und die Form der Auseinanderset-
zung damit. Sozial gepragt ist hingegen die Art und Weise, in der Manner und
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Frauen davon betroffen sind: Sie wird entscheidend durch das Geschlechterver-
haltnis bestimmt.

Fruher als Mannern drangt sich Frauen die Frage auf, ob es fir eine Familien-
grindung ,héchste Zeit’ oder schon ,zu spéat’ ist. Spatestens dann stellt sich
Frauen die Frage nach dem Alter: Wollen sie noch eine Familie griinden, obwohl
die Berufskarriere dadurch gefdhrdet sein kédnnte — und was hieB3e es, im Alter
allein und ,Ubriggeblieben’ zu sein?

Der Zwang zur Bilanzierung des Lebenslaufs ist fiir Frauen paradoxerweise auch
deshalb dringlicher, weil deren lebensgeschichtliche Optionen offener als die der
Manner sind, die alternativios auf die eng begrenzte Standard-Berufsbiographie
verpflichtet bleiben (vgl. Streckeisen 1991).

Frauen kdnnen nicht nur, sie missen sich frihzeitig fir eine sinnvolle Kombinati-
on von Familie und Beruf entscheiden, wenn sie nicht in ,Sackgassen‘ des
weiblichen Lebenszusammenhangs muinden wollen, die beruflichen Erfolg und
Familie zu sich ausschlieBenden Alternativen werden lassen. Dagegen ist die
Frage der Familiengrindung fir Manner von eher nachgeordneter Bedeutung
und von geringerer Dringlichkeit als die beruflichen Karriereplane, die nicht tber
die Phase der Verrentung hinausdenken lassen. Die nachberufliche Phase gerét
so gar nicht erst in den Blick, bevor es soweit und dann auch oft schon zu spét ist,
um neue Weichen zu stellen (vgl. Dieck u.a. 1985; Marggraf 1987; Rosenfeld/
Stark 1987).

I. Kritische Lebensereignisse

Von der Geschlechtsspezifik des Alterns sind nicht allein die Vorboten des Alterns
geprégt, die durch ihre biographische Besonderheit gekennzeichnet sind, son-
dern auch die ,kritischen Lebensereignisse®, die mit dem Alterungsprozef3 ein-
hergehen und die jeden von uns mit hoher Wahrscheinlichkeit ereilen werden.
Die Eintrittswahrscheinlichkeit alternstypischer kritischer Lebensereignisse kor-
reliert mit dem Alter, der Geburtskohorte und nicht zuletzt mit dem Geschlecht
(vgl. Filipp 1981). Typische Ereignisse sind die durch den Auszug der Kinder und
die Wechseljahre geprégte Krise der Lebensmitte, die Verrentung nach dem
Berufsausstieg, die Pflege und Pflegebedurftigkeit von Angehdérigen, schlieBlich
Verwitwung und Tod.

Zum kritischen‘ Ereignis werden diese Wendepunkte im Lebenslauf, weil sie —
obschon erwartbar — ungewollt widerfahren und kaum antizipierbar sind, deshalb
aber auch angestrebten Lebensplédnen und Maximen der Lebensfihrung im Alter
zuwiderlaufen kénnen und nicht selten einen ,Strich durch die Rechnung‘im Alter
machen. Trotz ihrer Erwartbarkeit und Haufigkeit existieren so gut wie keine
normativen Vorgaben und sozialen Unterstiitzungsangebote fir eine angemes-
sene Bewdltigung. Eben deshalb kénnen die kritischen Lebensereignisse sich
zur Alternskrise zuspitzen, wenn sie nicht mehr mit den biographisch erworbenen
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und gewohnten Mitteln der Lebensfuhrung zu bewaltigen sind.

Aufgrund ihrer Phasen- und Episodenhaftigkeit taugen die kritischen Lebenser-
eignisse im Alter kaum zu einer Vergemeinschaftung der von ihnen Betroffenen.
Typisch ist deren voribergehender, zeitlich befristeter Charakter, der die Altern-
den ungleich und zu verschiedenem Zeitpunkt betrifft und unterschiedliche Le-
benslagen als ,Ungleichheitsphasen® konstituiert (Berger 1990:335). Damit héngt
zusammen, daf3 alternstypische kritische Lebensereignisse trotz ihrer Haufigkeit
kaum zum Aufbau stabiler sozialer Netze, gemeinsam geteilter Situationsdefini-
tionen und einer kollektiven Interessenvertretung geeignet sind.

Die von dem Ereignis Betroffenen sind deshalb darauf verwiesen, sich selbst
soziale Unterstiitzung in Notlagen zu suchen. Ob und wie ein kritisches Lebens-
ereignis bewaltigt wird, ,ist abhangig von der Biographie, auf die es trifft" (Alheit
1990:304), und von den in der Vergangenheit entwickelten und sozial zugéngli-
chen Bewaéltigungsressourcen (vgl. Niederfranke 1990).

Zur Krise wird das kritische Ereignis vor allem dann, wenn weder die individuellen
Kapazitdten noch die sozial zuganglichen Unterstitzungsangebote ausreichen,
um eine Neuorientierung unter veranderten Handlungsbedingungen zu ermégli-
chen (vgl. Ulich 1987:517).

Damit wird es zur Aufgabe, die mit dem kritischen Lebensereignis verbundenen
Diskontinuitaten in die Kontinuitat der Lebensgeschichte zu integrieren, um die
widerfahrenen Verluste und Briiche mit den friiher erworbenen ,biographischen
Schemata der Erfahrung” (Hoerning 1989) kompatibel und als Teil der Lebensge-
schichte glaubhaft zu machen. Ein erhohter biographischer Rekonstruktionsauf-
wand ist erforderlich in einem Alter, in dem innere ebenso wie duBere Verande-
rungen nicht mehr ohne Not vollzogen werden: Das Altern erweist sich in der
Treue zu sich selbst, es entfaltet sich in dem ,Spannungsverhélinis von notwen-
digem Bewahren und notwendiger Veranderung® (Bau 1989). AuBere Verénde-
rungen der Handlungsbedingungen werden ebenso wie innere Veranderungen
nur akzeptiert, wenn sie zu einer Aufrechterhaltung des inneren Gleichgewichts
unbedingt erforderlich sind. Denn selbst wenn die &uBeren Lebensumsténde sich
wesentlich verandern, andert sich die biographisch entwickelte Einstellung dazu
nicht, die darauf abzielt, ,das dominante Lebensgefliihl beizubehalten“ (Mader
1989b:15).

Der Logik der Bewaltigung von Alternskrisen werden wir nur gerecht, wenn wir
die Wirksamkeit der Vorgeschichte in Rechnung stellen und das Bedirfnis altern-
der Menschen nach Kontinuitat in der Diskontinuitat anerkannt haben. Vor die-
sem Hintergrund erscheinen Altersbilder und Altersnormen, die als idealtypische
Handlungsmodelle entworfen werden oder ein altersangemessenes Verhalten an
Durchschnittswerten bemessen, génzlich ungeeignet, um den nicht-normierba-
ren Bewaltigungsanforderungen im Alter gerecht zu werden.

Indem mit dem Aktivitédtskonzept (vgl. Tartler 1961) die Erhaltung von Funktionali-
tat und Leistung bis ins hohe Alter angestrebt wird, perpetuiert sich letztlich das

96



gesellschaftlich dominante Leistungsmodell der Erwerbsarbeit: Wer aktiv war
und aktiv bleibt, wird auch im Alter seine Funktionsféhigkeit ungemindert erhalten
kénnen — so die Botschaft. Betont werden die Normalitat des Alterns und die
Kontinuitat des ,Immer-weiter-so“, geleugnet werden die Vergénglichkeit und die
Auf- und Abbauprozesse des Lebenslaufs. Kénnen Handlungseinschrankungen
im Alter dann nicht mehr bagatellisiert oder geleugnet werden, gelten diese als
,Defizite’, die durch vermehrte Anstrengungen kompensiert werden missen. Die
lllusion der technischen Machbarkeit verhindert ein Anerkennen der Lebensba-
lance von Auf- und Abbauprozessen, von Aktivitdt und Passivitat, und unterstitzt
eher ,ménnliche‘ Bewaltigungsstrategien.

Als Gegenkonzept wird der Disengagement-Ansatz propagiert (vgl. Krohn 1978),
mit dem das ,Anderssein‘ des Alters, dessen Unterschied zu vorausgegangenen
Lebensphasen betont und eine eigenstandige Alternsphase behauptet wird.

Mit der Ausgrenzung einer eigenstédndigen Alternsphase wird eine Z&sur mar-
kiert, nach der ,alles anders ist’, und die Langfristigkeit und ProzeBhaftigkeit des
Alterns wird ignoriert. Erwartet wird, daf3 alternde Menschen auf Rollen und
Funktionen verzichten, Anspriche zurtickstellen, die als nicht mehr altersange-
messen gelten. Mit dem Disengagement-Konzept wird letztlich die Ausgrenzung
des Alters vorangetrieben und ein Riickzug der Alteren erzwungen. Damit wer-
den eher ,weibliche’ Abwehrstrategien unterstitzt, scheinbar Unabé&nderliches
hinzunehmen und Verzicht auf eigene Anspriche zu leisten, wenn das Altern
beginnt.

Alternskrisen kdénnen hingegen nur angemessen beschrieben werden, wenn
Altern als langwahrender Prozef3 gefa3t wird, fir den die Balance von Aktivitat
und Passivitat, von Kontinuitat und Diskontinuitat — als Grundmodell des Leben-
digen — konstitutiv ist und der nur gelingen kann, wenn individuell ein Gleichge-
wicht gefunden wird. Zur Beschreibung von Bewéltigungsformen im Alterungs-
prozef3 ist deshalb das von French/Rodgers/Cobb (1974) entwickelte Konzept
der ,Bewaltigungsstrategien® geeigneter, das die Dialektik von duBeren Lebens-
bedingungen und inneren Verédnderungen einzubeziehen erlaubt, die mit den
kritischen Lebensereignissen einhergeht. Bewaltigungsstrategien lassen sich
dann danach unterscheiden, ob sie eher ereigniszentriert und nach auf3en ge-
richtet oder eher erlebniszentriert und nach innen gerichtet sind. In Anlehnung an
die Autoren kdénnen die folgenden Strategien unterschieden werden:

— ,Meisterung“ bedeutet die aktive Verdnderung der Lebensbedingungen, um
den eingeschrénkten Handlungskapazitaten aufgrund verénderter Handlungs-
anforderungen besser gerecht zu werden.

— ,Anpassung“ kennzeichnet eine Verhaltensédnderung der Person, mit der ein
angemesseneres Verhalten in den verbliebenen HandlungsspielrAumen ange-
strebt und schadigendes Verhalten vermieden wird.

— ,Abwehr” charakterisiert eine innere Verdnderung der Person ohne auBere
Verhaltensdnderung, wenn die Kapazitaten zu einer Verhaltensédnderung oder
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zu einer EinfluBnahme auf die duBeren Lebensbedingungen nicht mehr aus-
reichen.

— ,Bewadltigung” beschreibt schlieBlich einen Modus, mit dem eine wechselseiti-
ge Anderung der Person und der duBeren Lebensbedingungen angestrebt
wird, ohne sich einseitig an die Umwelt anzupassen oder diese einseitig
verandern zu wollen.

Zwar sind biographisch dominante Bewaltigungsmuster zu erwarten, doch mis-
sen wir eher von einer Kombination von Strategien ausgehen, wenn es um die
Nutzung der Handlungsspielrdume im Alter geht (vgl. Schachtner 1987). Zu
vermuten ist aus gutem Grund, daf3 das ungleiche Geschlechterverhaltnis unter-
schiedliche Bewaltigungsstrategien begunstigt und Frauen wie Manner den Weg
des geringsten Widerstandes gehen werden: Mannern wird es aufgrund der
Rollendominanz eher mdglich sein, auf eine innere Verédnderung im Alter zu
verzichten und eine Anpassung an duBBere Verédnderungen zu vermeiden, solan-
ge diese die &uBeren Lebensbedingungen in ihrem Sinne beeinflussen und
verandern kénnen (vgl. Schaal 1984; Schmidt 1985; Damen/Marggraf 1989).
Demgegenuber werden Frauen eher dazu tendieren, sich an vorgegebene auf3e-
re Lebensbedingungen anzupassen und veranderte Lebensbedingungen hinzu-
nehmen, zugleich aber auch eher imstande und bereit sein, sich bei der Bewalti-
gung kritischer Ereignisse mit anderen abzustimmen (vgl. Schlaffer/Benard 1978;
Klindworth 1988; Niederfranke 1990).

Das Alter ist weiblich, eine Tatsache, die vielfach bemerkt wurde, ohne danach zu
fragen, was daraus folgt, wenn es um die Frage der Bewéltigung von Alternskri-
sen geht. Bislang war die Alternsforschung androzentrisch verengt auf die Per-
spektive des Mannes beschrankt: In dieser Perspektive blieben die aus dem
Geschlechterverhaltnis resultierenden Differenzen weitgehend unbemerkt, oder
aber sie wurden aus der Sicht des Mannes interpretiert (vgl. Schmidbaur 1987).
Unbemerkt blieb die Tatsache, da3 Frauen schon allein aufgrund der héheren
Lebenserwartung weit haufiger als Manner mit kritischen Lebensereignissen im
Alter konfrontiert sind und individuell mit einer Kumulation von Ereignissen rech-
nen mussen (vgl. Filipp 1981:17). Indessen beschrankte sich bisher die Alterns-
forschung auf die Untersuchung von Einzelereignissen und dabei vorwiegend auf
das fur die méannliche Biographie zentrale Ereignis der Verrentung (vgl. Fried-
mann/Weimer 1980; Naegele 1984). Da3 Frauen weit friher, hdufiger und inten-
siver von kritischen Lebensereignissen im Alterungsprozef betroffen sind als
Manner, wurde selbst von der Frauenforschung Ubersehen, fiir die andere The-
men schon aufgrund der eigenen Generationenzugehdrigkeit von gréBerer Dring-
lichkeit waren.

Demgegeniber soll im folgenden von vornherein den unterschiedlichen Anforde-
rungsstrukturen und geschlechtsspezifischen Bewaltigungsformen im Umgang
mit kritischen Lebensereignissen im Alter nachgegangen werden, wobei die
Uberlegungen auf bereits vorhandene Untersuchungsergebnisse rekurrieren, die
vor dem Horizont des Geschlechterverhélinisses neu gelesen werden sollen.
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Ausgegangen wird von der Annahme, daB Frauen aufgrund der geschlechtsspe-
zifischen Arbeitsteilung nicht nur friher, hdufiger und intensiver von Alternskrisen
betroffen sind, sondern auch in dem ungleichen Geschlechterverhaltnis die ange-
messeneren Strategien zu deren Bewaltigung ausgebildet haben, wahrend Man-
ner unvorbereitet und abrupt zum Zeitpunkt der Verrentung mit dem Alter kon-
frontiert sind und in der Regel nicht die zur Bewaltigung dieser Krise erforderli-
chen Strategien entwickeln konnten.

Il. Zur Geschlechtsspezifik im Umgang mit kritischen Lebensereignissen
1. Die Krise in der Lebensmitte

Méanner wie Frauen sind gleichermaBen durch die Krise in der Lebensmitte
geféhrdet, doch sind Frauen stérker in dieses Ereignis involviert (vgl. Rosenfeld/
Stark 1987; Mankowitz 1987). Sie sind oft erst Mitte vierzig, wenn die Kinder das
Elternhaus verlassen, und um die finfzig, wenn die Wechseljahre beginnen und
die Altersehe in der Nachkinderphase neu definiert werden muf3.

Altern als Zukunftshorizont dréngt sich Frauen etwa 10 Jahre friher auf als
Mannern (vgl. Lehr 1978:22). Im Unterschied zu diesen, die bis ins hohe Alter
ihre Reproduktionsfahigkeit erhalten kénnen, bedeutet fir Frauen das Ende ihrer
Gebarfahigkeit einen tiefgreifenden Einschnitt, der mit einer Neudefinition ihrer
Geschlechtsrolle verbunden ist. Anders als Manner kénnen Frauen deshalb
kaum der Aufgabe einer Lebensbilanzierung in dieser Lebensphase ausweichen,
weil ein grundlegender Rollenwechsel ansteht, der nur vordergriindig durch
biologische Abldufe, wesentlich aber durch soziale Zuschreibungen gepragt ist:
Wenn die reproduktiven Funktionen schwinden und die geschlechtliche Anzie-
hungskraft aufgrund der Fixierung auf Jugendlichkeit nachlaBt, wird oft auch das
Geschlechtsleben aufgegeben, wenngleich dies nicht die Regel sein muf3. Aber
noch ein weiterer Rollenverlust droht der Frau, der einen tiefgreifenden Einflu3
auf ihr ldentitatsgefihl haben kann, wenn namlich die Mutterrolle durch den
Auszug der Kinder aufgegeben werden mufB.

Die Fristigkeit der Mutterrolle ist historisch das Ergebnis der durchschnittlich
geringeren Kinderzahl, die Frauen zu einem weit friheren Alter von der traditio-
nell nahezu lebenslénglichen Aufgabe der Firsorge fir die Kinder entbindet. Die
Mutterrolle ist seither als zeitlich befristete Aufgabe definiert, die nicht mehr
lebensléanglich die Geschlechtsrolle begriindet und legitimiert. Dadurch ist aber
auch die durch die geschlechtsspezifische Rollenteilung charakterisierte Macht-
balance in der Ehe auf neue Weise geféhrdet, wenn Muttern buchstéblich ihr
,Gegenstand’ der Flrsorge und Zuwendung entwéchst und keine neue Aufgabe
gefunden werden kann (vgl. Streckeisen 1991:174). Zu einer Zeit, in der der
Mann in der Regel noch mit dem Abschlu3 seiner Berufskarriere vollauf beschéaf-
tigt ist, bricht die Zukunftsperspektive der Frau unter Umstédnden abrupt ab,
nachdem das ,Familienprojekt’ beendet ist. Nicht immer sind Frauen auf die mit
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der Vorlaufigkeit der Mutterrolle verbundene Krise vorbereitet und zu einem
Rollenwechsel bereit, der nun auch fur das Eheverhélinis Folgen zeigt. So kann
sich die Partnerbeziehung nach der in langen Jahren eingespielten Rollenvertei-
lung als Elternpaar und der damit verbundenen Fixierung der Frau auf die
Mutterrolle als nur noch wenig tragfahig erweisen, sobald die Kinder die Familie
verlassen haben. Das von der Frau geduBerte Bedulrfnis nach vermehrter Zu-
wendung wird vom (Ehe-)Partner aufgrund der beruflichen Beanspruchung abge-
wiesen oder nicht ausreichend beantwortet. Dadurch sieht sich die Frau in der
Lebensmitte mit einem doppelten Rollenverlust konfrontiert, den sie ohne die
Unterstiitzung durch den Partner bewaltigen muf3. Die Sprachlosigkeit des Paa-
res in der Nachelternphase ist einer der haufigsten Griinde fir die von Frauen
angestrebte Scheidung in der Lebensmitte. Gelingt den Frauen in dieser Phase
keine Umstellung der &uBeren Lebensbedingungen, fliichten sie nicht selten in
Depression oder Krankheit (vgl. Schmidt-Heinisch 1990).

Erst jetzt entdecken Frauen, daB das Projekt Familie lange Uber Verzichte hin-
weggetrdstet hat, unbefriedigende Situationen in Ehe und Familie aushalten lief3
und Versdumnisse in der Berufslaufbahn legitimierte, die nun zu einer Barriere
fur einen Neuanfang werden kénnen (vgl. Klindworth 1988:21). Andererseits gilt
die Beschrankung auf die Rolle der Hausfrau in der Nachkinderphase immer
weniger als vollst&dndige Funktion, die ein Zuhausebleiben legitimierte. Ein immer
héherer Anteil der Frauen ist zu einem Wiedereinstieg in den Beruf trotz er-
schwerter Bedingungen entschlossen, um den Rollenverlust in der Familie aus-
zugleichen. So gelingt jenen Frauen am ehesten die Uberwindung der Krise in
der Lebensmitte, die Beruf und Familie vereinen (vgl. Vierter Familienbericht
1986:82). Die Fahigkeit zu einer Umgewichtung der Prioritdten in Beruf und
Familie erleichtert ihnen Uberdies die Umstellung nach dem Berufsausstieg, da
sie nicht wie die Manner alternativlos auf die Berufsrollenidentitat festgelegt sind.
Die grundlegende Infragestellung der Geschlechtsrolle in der Lebensmitte nétigt
zu Neuorientierungen, solange die Frauen noch im Vollbesitz ihrer kdrperlichen
und geistigen Kréfte sind. Nicht selten nutzen Frauen daher den Wendepunkt,
um die neu entstehenden Freirdume mit einem verstarkten Engagement im
Bildungsbereich und im sozialen Bereich auszufiillen (vgl. Filgraff/Caspers 1989).
Normative Zwéange des Lebenslaufs, die Konkurrenz des Mithalten-Kénnens
schwéchen sich in der Phase der Lebensmitte ab. Mit deren Zurucktreten kann
dann auch eher eine neue Bedirfnisordnung entwickelt werden, die weniger
fremdbestimmt ist und erlaubt, ,sich ganz auf sich und die eigenen Wunsche zu
besinnen, Vor- und Riicksichten Giber Bord zu werfen, nach dem Motto ,Wann,
wenn nicht jetzt?*“ (Schachtner 1988:91).

Zwar sind auch Manner mit der Krise in der Lebensmitte konfrontiert, diese fiihrt
aber weit seltener zu einem einschneidenden Einbruch des Selbstwertgeflhls.
Damit wird sie auch seltener zum AnlaB3 einer Neuorientierung, solange der Mann
Uber ausreichende Mittel verfigt, die duBeren Lebensbedingungen seinen Be-
dirfnissen anzupassen. Manner tendieren in dieser Phase eher dazu, ,den Kopf
in den Sand zu stecken und dem Bilanzierungsdruck auszuweichen oder gar ihn
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zu leugnen” (Rosenfeld/Stark 1987:49). Die Belastung in der Lebensmitte resul-
tiert einseitig aus dem Druck zu einer Neubewertung bisheriger beruflicher Ziele,
aus dem Zwang, urspriingliche Erwartungen zu revidieren oder aber ,Idealvor-
stellungen® endgultig aufzugeben, die nicht mehr erreichbar sind (vgl. ebd.:48).
Es ist die Zeit, in der das Noch-nicht-Erreichte mit dem Nicht-mehr-Erreichbaren
verrechnet wird und Ménner sich mit der Endgiiltigkeit einmal erreichter Positio-
nen abfinden missen. Damit werden aber auch im bilanzierenden Ruickblick die
Grundlagen der einseitig am Beruf orientierten Lebensziele fragwirdig, nachdem
diesen alle Ubrigen Bedirfnisse untergeordnet worden sind. Doch die Befirch-
tung, das Gesicht zu verlieren, hélt Manner davon ab, Selbstzweifel anderen
Mé&nnern gegenlber mitzuteilen und in einem Austausch Entlastung zu finden.
Wer nicht vorzeitig resigniert, weicht dem Bilanzierungsdruck aus, indem er nun
doch noch mit vermehrter Anstrengung das bisher Versdumte im Beruf zu errei-
chen versucht. Nachdem die Familie in der Lebensmitte zunehmend an Bedeu-
tung verliert, wird der Flucht in die Arbeit nachgegeben, deren unausweichliche
Folgen StreB und Uberforderung sind, wenn die Krafte nachlassen.

Eine innere Umorientierung kann vermieden werden, indem entweder die auBBe-
ren Lebensformen nach dem Motto des ,Immer-weiter-So‘ beibehalten werden
oder aber ein letztes Mal ein Positionswechsel angestrebt wird. Noch einmal wird
die Stellung gewechselt, ein Karrieresprung gewagt oder die bisherige gegen
eine meist jungere Partnerin ausgetauscht.

Gerade im Beruf erfolgreiche M@nner bemerken oft erst in der Lebensmitte, daf3
sie ,das Leben* Uber der Berufskarriere verpaf3t haben, und sind angesichts
schwindender Krafte darum bemiiht, das Versdumte nachzuholen, bevor es zu
spat ist (vgl. Leiris 1991).

Die Krise in der Lebensmitte fordert M&nner wie Frauen zu einer Ruckbesinnung
und Neuorientierung angesichts der Grenzerfahrung auf. Doch sind Frauen fun-
damentaler in ihrer Geschlechtsrolle in Frage gestellt und deshalb eher zu einer
inneren Umorientierung bereit, die von Médnnern vermieden wird. Neue Freiheiten
kénnen im Ausgleich von Lebensambivalenzen gewonnen werden, in der Aufga-
be von bisher ungewollt Widerfahrenem, von aufen Aufgenétigtem und in der
Einholung bisher ungelebter Mdglichkeiten: Sei es, daB verwirklicht wird, was
»,man schon immer einmal wollte®, sei es, daf3 endlich unterlassen werden kann,
,was nicht mehr sein mu3“ (Schachtner 1988).

2. Verrentung und Ruhestand

Mit der am kalendarischen Lebensalter orientierten ,Zwangsverrentung‘ setzt
eine historisch bisher unbekannte Ausgrenzung des Alters ein und konstituiert
eine eigensténdige Altersphase, die sich zunehmend aufgrund der Lebenserwar-
tung verlangert hat (vgl. Kohli 1990). Den Alten wird heute zugerechnet, wer in
das Rentenalter eintritt. Nachdem einem immer héheren Anteil Alterer oft recht
unfreiwillig die Arbeit ,ausgeht’, entwickelt sich der Ruhestand immer h&ufiger zu
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einem kritischen Lebensereignis. Denn mit dem Verlust der Berufsrolle geht
zugleich die Aufkiindigung der an die Erwerbsarbeit fixierten sozialen Wertschéat-
zung einher. Der Berufsaustritt ist mit einem gesellschaftlichen Machtverlust
verbunden, der individuell kaum noch kompensiert werden kann. Nicht nur, daf3
mit der Berufsaufgabe quasi Uber Nacht das im Beruf erworbene Erfahrungswis-
sen funktionslos und obsolet wird (vgl. Knopf/Schmid 1987), auch die verbleiben-
den Aktivitaten gelten in ihrer nicht-berufsférmigen und unentgeltlichen Form als
,unproduktiv’, gleichviel ob sie gesellschaftlich notwendige Arbeiten sind oder
nicht (vgl. Borscheid 1990; Dieck u.a.1985). Damit racht sich spét, da3 im Zuge
der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung alle Formen unbezahlter Arbeit, die
nicht berufsférmig organisiert sind, als reproduktive, nicht-wertschaffende Arbeit
diskreditiert und den Frauen Uberlassen wurden. Eine wesentliche Konsequenz
daraus ist der Umstand, daB3 die Mdglichkeit, die Leerstelle nach der Verrentung
durch unbezahlte, gleichwohl aber nitzliche Arbeit auszufillen, fir die Mehrheit
der Manner keine Alternative darstellt. AuBerberufliche Téatigkeiten sind generell
durch die MiBachtung der Hausarbeit affiziert und bleiben aufgrund des damit
verbundenen fehlenden Prestiges den Frauen auch im Alter vorbehalten (vgl.
Kohli 1990).

Die Arbeit im Alter ist weiblich: Das Gros der nachberuflichen und gesellschaftlich
notwendigen Arbeiten wird im Alter von Frauen verrichtet. Bekannt ist, daB
Frauen im Alter die Arbeit nicht ausgeht, da sie fast durchweg flr die Hausarbeit
zustandig sind und dabei kaum eine Unterstiitzung bei M@nnern finden. Frauen
Ubernehmen zusétzlich einen GroBteil der Enkelbetreuung und tragen fast voll-
standig die Verantwortung fir die pflegebedurftigen Angehérigen (vgl. Vierter
Familienbericht 1986:84, 154). Aber auch im auBerhauslichen Bereich werden
weit haufiger Frauen als Ménner aktiv, sofern es nicht um die Gestaltung des
offentlichen Lebens oder um mit Prestige verbundene Tatigkeiten — wie das
Seniorenstudium — geht, wo Frauen eher unterreprésentiert sind (vgl. Grone-
meyer 1975; Schmidt 1985; Schaal 1984). Es sind in der Masse die alternden
Frauen, die Bildungsméglichkeiten wahrnehmen und im ehrenamtlichen, sozia-
len Bereich aktiv werden, wéhrend Ménner sich mit zunehmendem Alter aus dem
sozialen Bereich zuriickziehen (vgl. Aktive Senioren 1987:38).

Wir kénnen festhalten, daf in aller Regel nur fur Manner mit der Verrentung die
,Ruhestandsphase’ einsetzt, die oft mit einem abrupten Einbruch an Aktivitat und
sozialer Anerkennung verbunden ist. Deshalb muf3 der unter Gerontologen ver-
breiteten Auffassung einer ,Feminisierung” des Alters (Tews 1990) und der damit
verbundenen ,Anndherung der Geschlechtscharaktere” (Kohli 1990:401) grund-
legend widersprochen werden. Aber auch die Annahme einer ,Rollenumkehr* im
Alter trifft in dieser Vereinfachung nicht zu. Zutreffender kann von einer Rollenre-
gression auf seiten der Manner gesprochen werden, nachdem die mit dem
Funktionsverlust im Berufsleben verbundene dominante Rolle als ,Erndhrer der
Familie aufgegeben werden muf3. Erwartet wird dann von der (Ehe-)Frau, daB
sie stellvertretend fir den wohlverdienten, harmonischen Lebensabend sorgen
soll (vgl. Backes 1985). Die sogenannte spéate ,Familienorientierung‘ des Mannes
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nach der Verrentung erweist sich in der Regel als ein passives Konsumieren der
Versorgungsleistung der Frau, der allerdings nach der Verrentung eine hdhere
Bedeutung zugesprochen wird und deren Wertschatzung mit dem Alter steigt
(vgl. Streckeisen 1991:174). Erst an der Schwelle zum Ruhestand entdecken
Ménner ihre Unselbsténdigkeit in Alltagsdingen und ihre emotionale Abhéngig-
keit, nachdem sie nunmehr ausschlieBlich auf die Familie verwiesen sind (vgl.
Beck 1986:186). Nachdem sich die einseitig am Berufsleben orientierten ,méannli-
chen’ Tugenden der Pflichterfillung und Funktionalitdt im Alter als eher un-
brauchbar und dysfunktional erweisen, kommen nun die von Frauen komplemen-
tar entwickelten ,weiblichen® Tugenden der Bindungsbereitschaft, Firsorglichkeit
und sozialen Kontaktfahigkeit zur Geltung, die bisher vernachléssigt worden sind
und den M&nnern im Alltag fehlen.

Damit verlangert sich die geschlechtsspezifische Rollenzuweisung fir Frauen, da
sie auch im Alter darauf verpflichtet bleiben, alle sozialen, flirsorgenden und
pflegenden Funktionen zu Gbernehmen. Sie setzen im Alter fort, was ihr Leben
zuvor bestimmt hat, und dehnen da, wo ihnen Rollen und Objekte abhanden
kommen, ihre Zuwendung auf andere Handlungsbereiche aus: Die Firsorge fur
die Kinder wird nach der Verrentung auf die Enkelkinder ausgeweitet, der Funk-
tionsverlust im Beruf durch Ehrendmter wettgemacht, die Bindung an einen
Angehdrigen wird nach dessen Verlust auf ein anderes Objekt Uibertragen (vgl.
Schmidtke 1987; Rosenmayr 1988).

Nicht eine Rollenumkehr zeichnet sich im Alter ab, sondern eher eine Verschie-
bung der Machtbalance im Geschlechterverhaltnis zugunsten der Frauen, die in
das Machtvakuum eindringen, das die funktionslosen Méanner in der Familie
hinterlassen. Was fur Frauen gewissermafen eine Fortsetzung gewohnter Rollen
unter verénderten Handlungsbedingungen bedeutet, setzt bei Méannern eine
grundlegende Umorientierung voraus: Die ,Umwertung der Werte‘ wird verlangt,
wenn nach der Verrentung nun auch der von Arbeit freien Zeit ein Wert beige-
messen werden soll und diese sinnvoll gestaltet werden muf3. Frauen haben ein
Leben lang lernen missen, den Alltag in der Familie ernst zu nehmen und nicht
stdndig die Gegenwart zugunsten der in die Zukunft projizierten Berufs- und
Lebensziele zuriickzustellen. M&nner beginnen hingegen oft erst mit der Verren-
tung zu lernen, der Alltagsorganisation ein héheres Gewicht beizumessen, nach-
dem die Zukunft nicht mehr gleichermaBen von Bedeutung ist.

Doch auch Frauen setzen nicht nur fort, was sie im Famlienleben zu tun gewohnt
waren. Auch sie missen im Alltag eine neue Balance finden, nachdem Mann und
Frau permanent anwesend sind und das eingespielte Verhéltnis von Néhe und
Distanz neu austariert werden muf3 (vgl. Fllgraff 1990).

Die Krise der Altersehe im Ruhestand ist eine der Neudefinition von Altersrollen
im Geschlechterverhéltnis. Gerade denjenigen, die am stérksten auf eine traditio-
nelle Rollenaufteilung verpflichtet waren, gelingt die Umorientierung nach der
Verrentung am wenigsten (vgl. Friedmann/Weimer 1980:216). Haben Manner bis
dahin keinerlei auBerberufliche Interessen entwickelt, werden sie sich auch nach
der Verrentung keine neuen Handlungsbereiche erschlieBen kdnnen und passiv
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die ,Zeit totschlagen‘. Das Lebgn nach der Berufsarbeit erscheint dann als ein
,Restleben’, in dem die Zeit im Uberflu3 unnitz vertan und nichts von Bedeutung
mehr erwartet wird (vgl. Leiris 1991).

Sind Frauen dagegen ausschlieBlich auf ihre Rolle als Hausfrau und Familien-
mutter beschrankt gewesen, so werden sie auch unter neuen Bedingungen nicht
dazu bereit sein, ihre bisherige Machtdoméne mit dem Mann zu teilen, und den
Mann zunehmend in die Rolle des passiv von ihr abhéngigen und von ihr zu
versorgenden ,Kindes' zurlickdréangen (vgl. Fulgraff 1990). Der komplexe Rollen-
verlust des nicht nur im Beruf, sondern nun auch in der Familie ,entmindigten’
Mannes ist dann der Anla3 des zu Unrecht einseitig dem Funktionsverlust im
Beruf zugeschriebenen ,Rentnerschocks” des Mannes, der nun auf sich selbst
zurtickgeworfen wird, ohne die Beschaftigung mit sich selbst gelernt zu haben
(vgl. Rosenmayr 1988:67).

Will der Rentner sich nicht auf das Rekapitulieren vergangener Leistungen und
Erfolge beschranken, steht er nicht selten ,mit leeren Handen‘ da. Doch sind
Zweifel angebracht, ob die antizipierende Krisenvorsorge durch die weithin pro-
pagierte Vorbereitung auf den Ruhestand vor dem Rentenschock bewahren
kann, wenn nicht zuvor schon eine Auseinandersetzung mit dem Altern stattge-
funden hat. Nur ein Prozent aller in Frage kommenden Arbeitnehmer nutzen ein
entsprechendes Bildungsangebot (vgl. Marggraf u.a.1986). Entscheidend fiir das
Gelingen der Umstellung nach der Verrentung ist vielmehr, ob bereits vorher ein
soziales ,Spielbein‘ neben den beiden ,Standbeinen’ in Familie und Beruf ausge-
bildet worden ist und die Partner sich wechselseitig ein Eigenleben zugebilligt
haben (vgl. Niederfranke 1990). Wurden vor der Verrentung keine auBerhdusli-
chen Interessen und Sozialkontakte entwickelt, verkiirzt sich der kommunikative
Austausch zunehmend auf die enge Symbiose der Altersehe, und schlieBlich
bleibt nicht einmal das, wenn einer der beiden Partner stirbt.

Immerhin ein Viertel bis ein Drittel der verrenteten Paare bewéltigen die Klippe
der Verrentung nicht und munden in einer Krise der Altersehe (vgl. Vierter
Familienbericht 1986; Fllgraff 1990). Deren Verhinderung ist davon abhangig, ob
die Neuorganisation des Alltagslebens gemeinsam abgestimmt werden kann und
eine Synchronisation der Verrentung gelingt. Nur unter der Bedingung eines
zeitgleichen Berufsaustritts, der fast immer mit dem vorzeitigen Berufsende der
Frau und damit mit EinbuBen der Rentenanspriiche verbunden ist, gelingt die
gemeinsame Abstimmung des neuen Lebensabschnitts weitgehend krisenfrei
(vgl. Friedmann/Weimer 1980).

In der Zukunft dirfte die Gefadhrdung der Altersehe nach der Verrentung eher
noch zunehmen, nachdem nun auch fir Frauen, die ein Leben lang erwerbstétig
waren, die Alternativrolle als Hausfrau in der nachberuflichen Phase ihre Entla-
stungs- und Kompensationsfunktion eingebi3t hat (vgl. Naegele 1990). Doch
gelingt den Frauen noch am ehesten ein Ausbruch aus dem lebenslénglich
gebahnten Weg (vgl. Fllgraff/Caspers 1989; Backes 1985). Ihnen kommt dabei
die durch Kontextwechsel und Briche gekennzeichnete weibliche Biographie

104



zugute, die den mit der Verrentung verbundenen Rollen- und Funktionswechsel
unproblematischer werden I1a3t, der einseitig auf den Beruf ausgerichteten Man-
nern nur allzu oft miBlingt. Lebensrollen an andere abzugegeben, fallt um so
schwerer, je erfolgreicher sie ausgefillt wurden und je mehr sie mit sozialer
Anerkennung verbunden waren. Ein grollender Riickzug kann dann alles sein,
was folgt.

3. Pflege, Verwitwung und Tod

Von den mit zunehmendem Alter sich hdufenden Abschiedskrisen als Folge von
Krankheit und Tod sind vorwiegend Frauen betroffen: Trauerarbeit ist weiblich.
Frauen sind es, die kranke Familienangehdrige im Alter pflegen, das Sterben der
alten Eltern begleiten und in der Mehrheit den Tod des Partners tberleben. Wenn
mit jedem Abschied von nahestehenden Angehdrigen auch der eigene Tod dem
Erleben n&hergebracht wird, so missen wir vermuten, daf3 Frauen auch den
Umgang mit dem Lebensende anders bewaltigen als Ménner. Doch das ,Sterben
lernen“ (Montaigne) beginnt nicht erst im Alter und mit dem Verlust geliebter
Personen; es wird zur Aufgabe mit dem Verzicht auf Lebensziele, die nicht
erfullbar sind, wenn ein Lebensabschnitt zu Ende geht, ein vertrauter Ort verlas-
sen werden muf3, mit dem Verlust von nahestehenden Personen und dem Erlei-
den einer Krankheit, die unvermutet mit der eigenen Verganglichkeit konfrontiert.
In jedem Fall ,muB losgelassen, muB Abschied genommen werden” (Lott 1990).

Von dem kritischen Ereignis der Pflegebedirftigkeit ist nicht nur eine wachsende
Zahl Hochaltriger, sondern auch eine zunehmende Zahl pflegender, oft selbst
alterer Familienangehdriger betroffen: Fast immer sind es die Frauen, die sich
um die kranken Alten kimmern (vgl. Vierter Familienbericht 1986; Bracker u.a.
1989).

Die immer mit einer Krise verbundene Erkrankung im Alter kann nur unter der
Bedingung Uberwunden werden, daf3 noch ausreichende selbstheilende Kréafte
und soziale Unterstltzungsangebote bei der Bewéltigung der Krankheit zugéng-
lich sind. Sind diese Bewaltigungsressourcen nicht mehr in ausreichendem MafBe
verflgbar, chronifiziert sich die Krankheit und miindet schlieBlich in andauernde
Pflegebediirftigkeit. Die Paradoxie ist deshalb erklarungsbediirftig, daB Manner
h&ufiger an chronischen Krankheiten leiden als Frauen, obwohl jenen in aller
Regel familidre Unterstitzungsangebote zur Verfligung stehen und sie von der
Familie versorgt werden (vgl. Rodenstein 1987). Zu vermuten ist, da3 die Ursa-
che der Chronifizierung einer Krankheit haufiger in der Vorgeschichte von Méan-
nern zu suchen ist, die unter dem Druck des Berufslebens lange Zeit Gber ihre
Krafte lebten, Konflikte verdrédngten und erste Krankheitszeichen leugneten.

Dagegen verhindern die Tatsache der gréBeren ,Klagsamkeit' der Frauen und
ihre Neigung, haufiger und friher einen Arzt aufzusuchen, das langfristige Einni-
sten einer Krankheit. Erst hochaltrige Frauen, die im Falle einer Erkrankung ohne
jede Unterstitzung durch Familienangehérige auskommen missen, erkranken
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chronisch und bilden die Mehrheit der Pflegebedurftigen in Heimen. In diesem
Fall ist die Chronifizierung Folge der Erkrankung, fir deren Uberwindung keine
ausreichenden Mittel der Selbst- und Fremdhilfe mehr zugénglich sind.

Die absolute Mehrheit aller Pflegebedirftigen wird zu Hause versorgt, nur funf
Prozent sind auf die Heimpflege angewiesen. Auch die oft selbst &lteren Pflege-
personen erfahren so die Erkrankung nahestehender Angehériger als kritisches
Lebensereignis (vgl. Vierter Familienbericht 1986).

Die Problematik liegt gleichwohl in dem Zwangsdual der fast immer weiblichen
pflegenden Angehdrigen und der Kranken, denn die ohnehin bestehende Abhén-
gigkeit unter Familienangehdrigen verstarkt sich im Falle der Erkrankung und
kehrt nicht selten die ursprungliche Rollenverteilung um, wenn die Tochter die
Mutter, die Ehefrau ihren Mann pflegt (vgl. Schmidtke 1987; Dobrick 1989). Das
problematische Abhangigkeitsverhélinis sowie die zunehmende Zahl hochaltriger
pflegebedurftiger Personen werden den Ausbau ambulanter Dienste erforderlich
machen, nachdem schon aus demographischen Grinden in der Zukunft kaum
noch mit dem hohen Anteil an unentgeltlicher Pflege durch weibliche Familienan-
gehdrige zu rechnen ist (vgl. Schmidtke 1987).

Nach einer langen Phase der Pflegebedurftigkeit kann der Tod fur den Kranken
ebenso wie fur die Pflegepersonen eine Erleichterung sein. Doch ist damit fir die
Hinterbliebenen nicht die Trauerarbeit bewaltigt, die durch den Verlust notwendig
wird.

Die erste Abschiedskrise ist fast immer mit dem Tod der Eltern verbunden, mit
dem die eigene Endlichkeit ins BewuBtsein riickt. Das definitive Ende der Kind-
heit kann dann zu einer Krise werden, wenn die schon &alteren Hinterbliebenen
sich noch einmal mit der Verlassenheitsangst der Kindheit auseinandersetzen
muissen. Es gilt nun, ohne Rickendeckung die Verantwortung fiir das eigene
Leben zu ibernehmen und unerledigte Gefuhle gegenliber dem Elternteil ebenso
wie den Eindruck, diesem etwas schuldig geblieben zu sein, zu Uberwinden.

Die Krise kann nur dann Gberwunden werden, wenn Schuldgefiihle und der Groll
gegen die Eltern aufgegeben werden. Nur wer ,trostlos’ ber den Verlust nicht
hinwegkommt, verféllt der andauernden Depression, gerade weil er den Prozel3
der Trauerarbeit als allmahlichen Abldsungsprozel3 verweigert. Aber auch, wer
ihn leugnet und Uberspielt, wird weiterhin innerlich abhangig sein. Denn erst nach
einer Phase der inneren Wiederbelebung alter Abhéngigkeiten kann auch der
Ablésungsprozel3 gelingen und zum AnlaB werden, endlich einen eigenen Le-
bensweg zu finden, der nicht mehr durch den Auftrag der Eltern bestimmt ist (vgl.
Dobrick 1989).

Der Tod der Eltern trifft Ménner wie Frauen gleichermafBen unvorbereitet. Doch
kann vermutet werden, daBB Frauen eher die Trauerarbeit zu leisten bereit sind,
da fast immer sie es sind, die den Sterbenden in seiner letzten Lebenskrise
begleiten, wahrend Manner eher der Konfrontation mit dem Sterben ausweichen.

Die Angst vor dem Tod ist die Angst vor der Regression am Lebensende, vor dem
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Verlust an Autonomie und dem Zustand der Hilflosigkeit, der mit einer Auflésung
der Grenzen des Ichs verbunden ist. Vielleicht ist es die gréBere Nahe der
Frauen zu naturzyklischen Ablédufen, die sie die Kreisbewegung von Leben und
Sterben eher akzeptieren laBt. Wer starker Naturablaufen verbunden ist, dem
fallt die Vorstellung einer generativen Weitergabe von Rollen und Ideen nicht so
schwer wie jenen, die ein Leben lang dem im Berufsleben dominanten linearen
Zeitkonzept gefolgt sind und den Tod nur als abruptes Ende begreifen kénnen.
Méanner duBern haufiger den Wunsch, ,wie vom Blitz getroffen zu sterben”, was
bedeutet, das Sterben nicht lernen zu mussen, Abschied zu verweigern (vgl.
Woesler de Panafieu/Germain 1982).

Dem mannlich determinierten Medizinkonzept technischer Machbarkeit entspricht
auch die zunehmend verbreitete Lebensverlangerung um jeden Preis. Doch mit
der Hoffnung, die aus der Technik kommt, wird zugleich die Verantwortung fir
das Sterben geleugnet und an die Technik delegiert.

Vorwiegend Frauen sind es, die nicht nur das Sterben des Lebenspartners
begleiten, sondern auch dessen Tod lange Uberleben und die Phase der Verwit-
wung bewadltigen muissen. Finfmal mehr Frauen als Manner bleiben im Alter
allein zuriick. Kaum ein Mann muf3 damit rechnen, ohne die Flrsorge einer Frau
das Leben beenden zu mussen (vgl. Vierter Familienbericht 1986:39) Die weni-
gen ihre Partnerin iiberlebenden Ménner kommen mit dem Los des ,Ubriggeblie-
benseins‘ schlecht zurecht. So ist es verstandlich, daf3 nur drei Prozent der
Witwen, aber immerhin zwei Drittel aller Witwer erneut eine Ehe im Alter schlie-
Ben (vgl. Schwarz 1990). Es ist vor allem die ganzlich fehlende Erfahrung im
Umgang mit dem Alltag, die M&nner dazu bewegt, nach einem Ersatz zu suchen.
Aber es fehlt auch die Frau als Vermittlerin zur AuBenwelt. Den fehlenden
Sozialkontakt kdnnen Witwer im Alter kaum noch selbstdndig kompensieren, sie
vereinsamen starker auch deshalb, weil sie nur selten gelernt haben, sich in ihrer
Trauer anderen mitzuteilen, wenn sie allein zuriickbleiben. Deshalb steigen die
Depressionen und die Selbstmordrate unter den Uber siebzigjahrigen Mannern
rapide an (vgl. Gréschke-Bachmann 1982; Bockhorst 1991).

Trauerprozesse lassen sich nicht schematisieren, doch bewéltigen Frauen das
Alleinleben offenkundig besser als Manner (vgl. Schlaffer/Benard 1978; DieBen-
bacher 1985). Das Altersbild wird noch vorwiegend von den ,selbstgentigsamen’
Witwen bestimmt, die sich mit dem Generationenschicksal der Altersarmut abge-
funden haben und mit eingeschrankten Anspriichen an das Alter zurechtkom-
men, in der Einsicht, daf3 es ,ihresgleichen’ nicht anders ergeht (Dieck 1987:123).
Doch werden die selbstgentigsamen Witwen bald der Vergangenheit angehdéren,
wenn die gut ausgebildeten und wohlverdienenden Frauengenerationen nach-
wachsen, die auch im Alter héhere Anspriche geltend machen werden.

Das Herausfallen aus dem Familienverband durch die Verwitwung bewéltigen
jene Frauen am wenigsten, die vor der Verwitwung ganz im Dasein fir andere, in
der Familienflrsorge aufgegangen sind und niemals zuvor eine selbstandige
Lebensfiihrung entwickelt haben. Zahlreiche an den Mann abgetretene Funktio-
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nen missen nun in die eigene Hand genommen werden, wodurch sich viele
altere Frauen uberfordert fhlen. Frauen, die schon in der vorausgegangenen
Partnerschaft eigene Freirdume nutzten, sind am ehesten imstande, die Endgul-
tigkeit des Alleinlebens zu meistern.

Mit der Anerkennung der Endgultigkeit des Verlustes miissen die in der Lebens-
gemeinschaft beschnittenen und versagten Lebensméglichkeiten fur immer auf-
gegeben werden, die nicht mehr verwirklicht werden konnten. Alleinleben bedeu-
tet nicht nur einen Rlckzug von der Welt, sondern auch einen Abschied von der
Vergangenheit, die unwiederbringlich verloren geht mit dem Verlust der Men-
schen, die diese teilten. So richten die Zuriickbleibenden sich ganz im Gegen-
wartigen und im Alltag ein, der ihnen den Ablauf des immer Gleichen garantiert.
Das Festhalten an einer rigiden Alltagsorganisation, an unveranderlichen Ge-
wohnheiten im Tagesablauf und an einem zunehmend reduzierten Personenkreis
nahestehender Menschen ist nicht per se Folge der im Alter reduzierten Fahig-
keit, sich auf neue Situationen einzustellen. Es bedeutet auch ein Gegensteuern
gegen die realen Verluste an vertrauten Menschen, Orten und Dingen und eine
damit verbundene Orientierungsunsicherheit in einer immer fremder werdenden
Welt. Im Festhalten am Gewohnten drickt sich das Bestreben aus, ,die Zeit
anzuhalten® und der Verganglichkeit des Daseins durch die Regel des ,Immer-
weiter-So"“ zu trotzen (Klindworth 1988:85).

Wenn der eigene Tod naht, wird auch dieser nicht ohne Protest hingenommen,
wie wir aus Sterbeuntersuchungen wissen. Das Sterben lernt der einzelne in der
Auseinandersetzung mit dem Verlust nahestehender Menschen, die ihm etwas
bedeutet haben. Inhuman ist hingegen die Vorstellung, da3 das Sterben durch
ein Einliben und eine gedankliche Vorwegnahme gelernt werden kénnte.

Auch die propagierte professionelle Sterbebegleitung lauft letztlich darauf hin-
aus, den Tod zu veralltédglichen, indem er distanziert wird, und das immer haufi-
ger zu erwartende Sterben in einer anonymen Institution sozial akzeptabel zu
machen (vgl. Macho 1987).

Uber die Geschlechtsspezifik des Sterbens kann nicht spekuliert werden. Doch
wissen wir von dem Tode Nahen, dafR3 diese erst nach einem letzten Aufbegehren
gegen die letzte Krise den Tod anzunehmen bereit sind. Tarkowskij trdumte kurz
vor seinem vorzeitigen Lebensende, ,Zeuge seines eigenen Todes" gewesen zu
sein, und beschrieb ,ein Geflhl einzigartiger Freiheit und das Geflhl, nicht
dagegen ankdmpfen zu missen“ (Tarkowskij 1989).

lll. Krisenbewaltigung durch biographische Reflexion
Die Bewaéltigung der durch die alternstypischen kritischen Ereignisse ausgelé-
sten Krisen variiert mit dem Geschlecht, solange das Geschlechterverhéltnis

weiterhin in traditionell gebahnten Wegen verlauft. Es bedarf jedoch genauerer
Untersuchungen, welche Lernanforderungen aus den geschlechtsspezifischen
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Alternskrisen erwachsen. Nach Durchsicht bisheriger Untersuchungsergebnisse
zeichnet sich eine Verlaufsgestalt der mit den kritischen Lebensereignissen ver-
bundenen Lernanforderungen ab.

1. Spéatestens zum Zeitpunkt der Krise in der Lebensmitte entsteht die Notwen-
digkeit, sich der eigenen Lebensgeschichte in einem bilanzierenden Rickblick
zuzuwenden, um noch einmal neue Weichen zu stellen. Frauen stellt sich
dabei vor allem die Frage nach der Geschlechtsrolle, Mannern die nach ihrer
Berufsrollenidentitat. Es ist der Lebensabschnitt, in dem das So-geworden-
Sein akzeptiert und daraus Konsequenzen gezogen werden missen, um eine
innere Lebensbalance aufrecht erhalten zu kdénnen. Die Krise ist eine der
Selbstvergewisserung. Wird das Hineinhorchen in die eigene Lebensgeschich-
te nicht umgangen, kann in dieser Phase das SelbstbewuBtwerden der Bio-
graphie mit einer grundlegenden Umorientierung verbunden sein.

Doch nicht wirklich Neues wird hinzugelernt, nicht véllig neue Orientierungen
werden ausgebildet: Die Umorientierung besteht eher darin, bisherige ,Halb-
heiten* abzurunden und unerreichbare oder von auB3en aufgendtigte Le-
bensziele aufzugeben. Der innere Weg des Lernens kann zu einer Konzentra-
tion auf das Wesentliche, zu einem Abschutteln von Lebensballast und zu
einer bewuBteren Lebensgestaltung fihren.

2. Mit der Phase des Berufsaustritts ist die in unserer Gesellschaft zentrale
Rollenidentitat entscheidend in Frage gestellt: Es geht dabei um eine Abgabe
und Weitergabe von Lebensrollen an die Jungeren, um den Verzicht auf die
bisher prdgende Lebenstéatigkeit und das damit verbundene Ansehen. Ver-
langt ist nicht nur die Aufgabe von Lebensgewohnheiten. Es geht auch darum,
Interesse und Aktivitat auf andere, verbliebene Handlungsbereiche auBBerhalb
der Berufsarbeit auszudehnen und auf neue Gegenstande zu Ubertragen. Das
Getriebensein durch den Arbeitsprozef3 kann nun abgelést werden durch eine
gréBere Gelassenheit. Die Phase der Verrentung kann dann als Befreiung von
Handlungszwéngen, als gewonnene Zeit erlebt oder zu Gegenbewegungen
genutzt werden, nachdem nun erstmals mdglich wird, was schon lange beab-
sichtigt war. Doch verwirklicht wird nur das, was auch zuvor schon im Bereich
der Interessen und Féhigkeiten lag. Es kommt kaum noch génzlich Neues
hinzu, wenn niemand mehr das Handeln antreibt.

Der Rolleneinbruch ist fur Frauen geringer als fur Ménner, weil sie gewohnte
Tétigkeiten auch unter neuen Rahmenbedingungen fortsetzen, wéhrend Méan-
ner sich kaum noch neue Handlungsfelder erschlieBen. Es wird eine neue
Abstimmung des Paares Uber die Lebensziele in der Altersehe notwendig,
damit sich die Machtbalance in der Ehe nicht einseitig zugunsten der Frau
verschiebt, weil der Mann ihr das Feld UberlaBt und die Frau ihre angestamm-
te Doméne im Familienbereich nicht zu teilen bereit ist.

3. SchlieBlich missen die Abschiedskrisen, die mit Krankheit und Tod verbunden
und ungleich auf Ménner und Frauen verteilt sind, bewaltigt werden. Die
Aufgabe besteht darin, unabénderliche Verluste und Verdnderungen des Al-
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ters als Teil des Lebenskreislaufs hinzunehmen, Unerledigtes und Unbewaltig-
tes in der Vergangenheit noch einmal wiederzubeleben und in die Erfahrung
zu integrieren, damit das Widerfahrene endgultig der Vergangenheit angeho-
ren kann. Frauen sind eher bereit als M&nner, die notwendige Trauerarbeit zu
leisten, die zugleich eine Erinnerungsarbeit ist. Das Leben in der Erinnerung
nimmt im Alter im gleichen MaBe zu, in dem der Alternde nicht mehr in das
Leben verwickelt ist. Erinnerungsarbeit kann darum auch mit einer ,Schwerhé-
rigkeit’ fir die Gegenwart, mit einer Abwendung von der AuBBenwelt verbunden
sein. SchlieBlich muB das Alleinsein im Alter bewaltigt werden, das mit einer
verstarkten Selbstzuwendung einhergeht und mit der Ablésung von der Ver-
gangenheit verbunden sein kann. Die Vergangenheit der gemeinsam geteilten
Welt wird aufgegeben, ehe die Welt und das Ich verlassen werden.

Eine Krisenbewadltigung im Alterungsprozef3, so kénnen wir zusammenfassen,
gelingt nur durch biographische Reflexion. Reinterpretationen der eigenen Le-
bensgeschichte werden notwendig, wenn der einzelne mit Verlusten und Bri-
chen des Lebenslaufs als Folge kritischer Lebensereignisse konfrontiert ist. Die
Biographie wird fiir den Lernprozef3 um so bedeutungsvoller, je alter die von der
Krise Betroffenen sind. Was aber bedeutet die Kontinuitatsthese (vgl. Mader
1990) fuir das Lernen im Alter?

Zwar gilt heute unbestritten, daf3 &ltere Menschen auch im Alter noch lernfahig
sind, doch ist die Lernfahigkeit nicht beliebig in ihrer Richtung und Auspréagung
entwicklungsfahig: ,Letztlich 1&uft diese auf eine Abh&ngigkeit von Vorgeschich-
ten hinaus” (Tietgens 1989:9). Die ,Abhéngigkeit von Vorgeschichten“ prégt nicht
allein das ,Was’, sondern auch das ,Wie‘ des Lernens im Alter. Nicht nur, daB3 jede
neue Erfahrung gewissermaBBen im vorhinein in einem lebensgeschichtlich er-
worbenen Erfahrungszusammenhang erlebt und zugeordnet wird (vgl. Mann-
heim 1978), sondern auch deshalb, weil das erinnerte Leben zunehmend das
gelebte Leben ersetzt, nachdem das Interesse daran an Bedeutung verliert (vgl.
Mader 1989a:151).

Unerkannt blieb bisher der Umstand, daB der geringere Merkwert neuer Erfah-
rungen im Alter Ursache des nur noch eingeschrankten Gedachtnisses fir das
aktuelle Erleben sein kénnte. Dagegen wurde immer wieder die bewundernswer-
te Pragnanz der Erinnerungen Alterer bemerkt, die mit der Bedeutsamkeit der
frheren Erfahrungen zusammenhéngt. Die Intensitét der erinnerten Erlebnisse
aus der Vergangenheit Uberdeckt und dominiert das aktuelle Erleben in der
Gegenwart, die kaum noch in Atem hélt.

Doch das Gedachtnis ist keine Sammlung von Dokumenten, die im Lebensver-
lauf Schicht um Schicht abgelagert wurden; es lebt und veréndert sich im Alte-
rungsprozel3 als dymamisches Wissen, das einer stdndigen Reinterpretation
unterzogen wird (vgl. Hoerning 1989:155).

Nur durch individuelle Rekonstruktionsarbeit kann der Zusammenhang in der
Lebensgeschichte gewahrt werden, die ansonsten mit jedem Wendepunkt, mit
jeder Unterbrechung der Lebenskontinuitat in Bruchstiicke und Fragmente zu
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zerfallen droht. Nur indem mit der erinnernden Vergegenwartigung des Vergan-
genen das aktuelle Erleben in Einklang gebracht werden kann, kann dann auch
dieses als Teil der Lebensgeschichte sinnvoll integriert werden, die so und nicht
anders verlief. ,Biographische Selbstreflexionen sind Versuche, Geschichte(n) zu
finden und zu erfinden, in denen man sich wiederfinden, mit denen man leben
kann“ (Mader 1989a:146).

Doch sind biographische Reflexionen nicht auf Rekonstruktionsarbeit beschréankt,
die neue Erfahrungen in einen alten Erfahrungsfundus integriert. Auch bisher
Unbewdltigtes, noch Unerledigtes treibt dazu an, durch Reinterpretation bewaltigt
zu werden. Die Wiederkehr des Unbewéltigten erinnert daran, daf3 etwas noch
unerledigt ist. Die Erinnerung legt alte, kaum vernarbte Wunden bloB, die oft erst
im Alter nach einer Wiederbelebung zur Ruhe kommen, nachdem Unwiderrufli-
ches akzeptiert und Unwiederbringliches aufgegeben wird. Bekannt ist, daf3
Versbéhnlichkeit, Toleranz und Humor im hohen Alter zunehmen kénnen, wenn die
Einsicht wachst, das Gewesene nicht mehr andern zu kénnen. Erst die Anerken-
nung der vollendeten Vergangenheit der eigenen Lebensgeschichte erdffnet
dann auch eine gréBere Gelassenheit in der Gegenwart, die wir als Altersweisheit
zu bezeichnen gewohnt sind.

Aber auch das Wissen um eine prinzipiell ungewisse Zukunft intensiviert sich im
Alter, nachdem das Scheitern von Lebensplanen, die Differenz von Zielen und
Erreichtem als Teil des Lebens erfahren und anerkannt worden sind. Generell
sind die Alteren den Jiingeren iiberlegen bei der Problembewiltigung, ,wenn es
um Probleme des héheren Lebensalters geht“ (Baltes/Smith 1990:123). Altere
verfliigen Uber ein situativ Gberlegenes ,pragmatisches Wissen‘ bei der Bewalti-
gung von alternstypischen Problemen, das der gréBeren Lebenserfahrung ent-
springt. Doch zentral ist flr das, was wir ,Altersweisheit’ nennen, die keineswegs
immer mit dem Altern einhergeht, der gelassenere Umgang mit dem Ungewis-
sen, der ein hohes Maf3 an biographischer Reflexivitdt zur Voraussetzung hat.
Erst die Weisheit im Alter stellt ,Strategien fir die Entscheidungsfindung in
wichtigen, aber ungewissen Fragen der Lebensfliihrung und Lebensdeutung be-
reit, fir die keine standardisierten Lésungen greifbar sind“ (ebd.: 98). Altersweis-
heit hat den Jiingeren ein Kontext- und Vergleichswissen voraus, das nicht nur
ein prozedurales Wissen Uber Ldsungsstrategien in problematischen Situatio-
nen, sondern auch ein Wissen um die Relativitdt von Wertbezligen und die
relative Unvorhersehbarkeit des Lebenslaufs umschlie3t. Erst das Wissen um die
eigene Unwissenheit eréffnet die nétige Gelassenheit gegeniiber dem Ungewis-
sen. Die Befreiung von Angst kann eine Folge sein (vgl. Schachtner 1988).

Biographische Reflexion ist nicht auf die kognitive Leistung der Konstruktion
einer Sinngestalt beschrankt, die diese eine Lebensgeschichte ausmacht und
Lebenssinn rekonstruiert. Das Erinnern geht zugleich immer auch mit einem
emotionalen Bewegtsein einher, das aus der durch die Erinnerung ausgeldsten
Wiederbelebung der Vergangenheit resultiert. Der, der sich erinnert, kostet noch
einmal die Freuden und Schrecken, die Verwicklungen und Aufldsungen vergan-
gener Erlebnisse aus, die ihm widerfahren sind und schlieBlich bewaltigt wurden.
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Die mit dem Erinnern ausgeléste Emotion entspringt aus dem Sich-Hineinverset-
zen in die ursprungliche Situation, die mit einem Wiedererkennen einhergeht, das
letztlich einer Wiederbelebung gleichkommt.

Der Erinnernde sieht buchstéblich vor sich, was damals geschah, ist mit allen
seinen Sinnen in die Geschichte verwickelt. Die emotionale Bewegung, die aus
dem Erinnern resultiert, entspringt der gliicklichen Fugung, die Getrenntes in der
Imagination wieder vereint, die in der Wirklichkeit Verlorengegangenes oder
Aufgegebenes erneut im Erinnern zusammenfigt. Erinnern bedeutet ein Wie-
dererleben der Vergangenheit. Damit wird deutlich, warum Altere vorzugsweise
in der Vergangenheit ,schwelgen‘ und eher taub fir die Gegenwart sind (vgl.
Schachtner 1989). Mit dem Erinnerten wird zugleich stets auch ein Teil der
Lebensgeschichte in der Gegenwart eingeholt, werden Leben und Lebendigkeit
wiedergewonnen, die der Alternde im Alltag missen muf. Doch zerfallt die Erin-
nerung in dem MafBe, in dem diese nicht mehr mit anderen geteilt wird und nicht
mehr mitgeteilt werden kann. Geschichten bedirfen der Nacherzéhlung und der
Beglaubigung durch andere, um wirklich zu sein (vgl. Réttgers 1988). Die Verein-
samung alter Menschen ist stets auch darin begriindet, daB zunehmend diejeni-
gen aussterben, die Geschichte und Geschichten teilten. Mit deren Verlust geht
den ,Ubriggebliebenen‘ gewissermafBen auch ein Teil der eigenen Vergangenheit
verloren, weil ,in der Folge Wirklichkeit selbst als sozial geteilte Wirklichkeit
abrupt auf die nur noch individuell erinnerbare Wirklichkeit reduziert wird, mithin
objektiv ein unwiederbringlicher Verlust von Wirklichkeit zu verkraften ist* (Mader
1989:147).

Erst durch das Wiedererzéhlen der Lebensgeschichten wird Gemeinsamkeit
hergestellt und erhalten. Doch diese geht nicht allein aus dem gemeinsam
geteilten Lebenszusammenhang hervor. Sie ist auch durch den Geschichtskon-
text einer Generation gepréagt, ,der die Rahmengeschichte fiir alle moglichen
Geschichten® abgibt (Réttgers 1988:7). Entfallt der gemeinsame Bedeutungsho-
rizont, mangelt es an Interesse, Anteilnahme und Zustimmung, die Resonanzbo-
den fur die Erzéhlbarkeit des Lebens und das Erinnern sind. Individuelle Ge-
schichten und biographische Reflexion verweisen stets auf einen Generationen-
zusammenhang, dessen Kern ein bestimmter ,Vergangenheitstypus® (Tietgens)
ist. Doch taugt heute weder das Verhaltnis von Mattern und Téchtern noch das
von Vatern und Séhnen als ,Angelpunkt einer Genrationenvergewisserung“ (Béh-
nisch/Blanc 1989:101). Die unmittelbare Erfahrungsweitergabe unter den Gene-
rationen ist ebenso obsolet wie die zwischen den Geschlechtern. Mit dem Verlust
spontaner Austauschmadglichkeiten schwindet — fir einzelne ebenso wie flr Kol-
lektive — die Méglichkeit, ,aus Geschichten zu lernen‘. Einen Raum dafir bereit zu
stellen und Anlésse zu schaffen, wére eine Aufgabe der Erwachsenenbildung.

Wie, mussen sich Altenbildner deshalb fragen, bringen wir die Alteren, Frauen
ebenso wie Manner, zum Erzahlen? Verfehlt ware sicher der Versuch, das Erzéh-
len im Sinne eines ,héheren” und von auBBen vorgegebenen Bildungszwecks zu
didaktisieren und in eine péddagogische Veranstaltung umzufunktionieren. Erzah-
lungen bilden einen eigenstandigen Gattungstypus mit einem selbstandigen Bil-
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dungszweck. Biographische Selbstreflexion durch Erzdhlen ist niemals nur der
sVersuch der Selbstaufklarung durch Erzahlen® (Schlutz 1985:156).

Wer erzahlt, der bildet sich und andere. Das Erz&hlen dient der Bewéltigung von
Unbewaltigtem ebenso wie der Weitergabe von Erinnerungen. Geschichten ma-
chen Geschichte; sie sind das Medium, in dem sich Geschichte realisiert.

Es fallt Frauen leichter als Mannern, so kénnen wir resimieren, sich im Alte-
rungsprozef3 der eigenen Geschichte zuzuwenden und diese anderen mitzutei-
len. Dieser Umstand bedingt, daf3 Frauen eher Bildungsangebote annehmen, bei
denen sie ins Erzéhlen kommen kénnen. Doch steht diesem BedUrfnis ein domi-
nantes Bildungsverstédndnis entgegen, da3 dem Erzdhlen als solches einen
Bildungswert abspricht: ,Gerade normale Bildungssituationen diirften ein sozialer
Ort sein, wo das Handlungsschema Erz&hlen nur am Rande Platz hat. Hier wird
gewdhnlich argumentiert bzw. theoretisiert, allenfalls noch berichtet” (Alheit
1984:44). Schachtner (1988) beschreibt nachdriicklich, in welcher Form das Ins-
erzahlen-Kommen der Alteren in Bildungssituationen als ,Stérung’ registriert und
von den Dozenten unterbunden wird. Doch ist auch zu héren, wie vehement
gerade &ltere Frauen beim Erzéhlen sich Disziplinierungsversuchen durch Unter-
brechen widersetzen. Es ist kaum anzunehmen, dafB Mé&nner weniger zu erzéh-
len hatten. Zu vermuten ist hingegen, da3 Ménner sich der verbreiteten Selbst-
zensur eher unterwerfen, die Erzéhlen als ,Privatangelegenheit’, blof3 reprodukti-
ves Geschehen, nicht aber als Bildung im genuinen Sinne begreift, und deshalb
dem Erzéhlen in Bildungssituationen ausweichen. Doch Erzé&hlen bildet: Wer
erzahlt und wer zuhért, der sucht nach Sinn, er hat ihn noch nicht.
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Brigitte Donicht-Fluck
Perspektiven zur Altenbildung aus den USA

Die Altenbildung ist eine noch recht junge Disziplin innerhalb der amerikanischen
Erwachsenenbildung, die erst Ende der 40er Jahre mit den ersten Pilotprogram-
men zur Vorbereitung auf den Ruhestand an der University of Chicago und der
University of Michigan in Ann Arbor aus der Taufe gehoben worden ist. Um so
erstaunlicher ist es, daB sie im Laufe ihrer 40jahrigen Geschichte sténdig eine
Quelle neuer Ideen und Anregungen gewesen ist und eine Fille innovativer
Programme hervorgebracht hat. Fir den folgenden Beitrag bietet es sich aller-
dings an, sich einmal nicht auf die schon mehrfach geleistete Beschreibung
dieser Programme zu beschrénken, zumal dazu bereits hinreichende Informatio-
nen auch im deutschsprachigen Raum vorliegen (vgl. Fluck, Donicht-Fluck).
Vielversprechender erscheint es mir daher, diese im Kontext ihrer ideenge-
schichtlichen und gesellschaftlichen Konstituenten zu diskutieren. Eine derartige
Diskussion ist nicht nur deshalb wiinschenswert, weil sie eine Kontextualisierung
von Bildungszielen und -programmen erlaubt, die ansonsten isoliert diskutiert
werden, sondern auch, weil sie Uber diese Kontextualisierung hinaus auch jene
gesellschaftlichen Differenzen ins Blickfeld rickt, die fur jede Diskussion von
Transfermdglichkeiten, die sich aus den amerikanischen Anregungen ergeben,
von zentraler Bedeutung sind.

Die Entstehung der Altenbildung verdankt sich in den USA im Grunde einem
grundlegenden Paradigmenwechsel, bei dem ein bis dahin weithin dominantes
Bild von Altern als einem biologisch bedingten und daher unvermeidlichen Ab-
stiegs- und Verfallsprozef3 (heute unter dem Begriff Defizitmodell bekannt) abge-
I6st wurde von einem Entwicklungs- und Wachstumsmodell von Altern, das — im
Gegensatz zu friheren Annahmen — dem héheren Lebensalter eine grundsatzli-
che Lern- und Entwicklungsféhigkeit zubilligte. Gleichzeitig begann sich auch auf
seiten der Wissenschaft das Interesse an der Auseinandersetzung mit Alter von
biologisch-medizinischen Aspekten der Lebensverlangerung auf solche der Le-
bensgestaltung und Lebensqualitat zu verlagern. ,Der Kern des Problems® des
Alterwerdens, so hieB es bezeichnenderweise auf der ersten nationalen Alters-
konferenz im Jahre 1950, bestlinde darin, ,den Jahren Leben zu geben und nicht
nur dem Leben Jahre hinzuzufiigen®, um ,der spaten Lebensphase Sinn und
Erfullung zu verleihen” (New York Times, 8.6. und 16.8.1950). Es war dies eine
Wahrnehmungs- und Einstellungsverédnderung dem Alternsproze3 gegenuber,
die eine Grundvoraussetzung fir die Bildungsarbeit mit lteren Menschen bildete
und es ermdglichte, education for aging zu einem Schwerpunktthema auf dieser
Konferenz zu erheben. (Der Begriff education for aging umfaBte allerdings neben
der eigentlichen Altenbildung auch die Beschéftigung mit dem Thema Alter in
Schule und Erwachsenenbildung.) Lernprozessen im Alter wurde sogar eine
Schlusselrolle bei der Bewaltigung des Alterns zugesprochen. Damit veranderten
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sich zugleich Zielsetzung und Inhalte von Angeboten flr dltere Menschen: Es
ging nicht mehr um ein bloBes Ausflillen der Freizeit durch tendenziell infantilisie-
rende und trivialisierende arts-and-crafts-Programme, vielmehr tGbernahm Bil-
dung die Funktion, den krisenhaften Ubergang vom Erwerbsleben in den Ruhe-
stand mit geeigneten Angeboten zu erleichtern und Hilfestellung fur eine még-
lichst ,erfolgreiche“ Anpassung an die Herausforderungen und Anforderungen
des spaten Lebensalters zu leisten. Erste Pilotprogramme zur Vorbereitung auf
den Ruhestand wurden ab 1947 an den Universitaten von Chicago und Michigan,
Ann Arbor, entwickelt und durchgefihrt.

Im Verlauf der 50er und 60er Jahre trat eine allmé&hliche Institutionalisierung und
Professionalisierung der Altenbildung ein, als verschiedene Einrichtungen (von
Hochschulen und Schulen iber Seniorenzentren und -heime, Kirchen, Museen,
Biichereien u.a.) erste Bildungsprogramme fiir Altere etablierten. Eine deutlich
ideologische Richtung nahm die Altenbildung dann Anfang der 70er Jahre. Unter
dem EinfluB der Studentenbewegung und ihrer Zuwendung zu gesellschaftlich
marginalisierten Gruppen wurden auch &ltere Menschen als eine von Diskrimi-
nierung und Unterprivilegierung in besonderem Maf3e betroffene Zielgruppe von
Sozial- und Bildungsarbeit quasi neu ,entdeckt”. Bildung bekam eine wichtige
Funktion im ,Uberlebenskampf um Leben und Tod“, zur Aneignung der fiir die
Bewéltigung einer héchst problematischen Lebenssituation notwendigen Kompe-
tenzen (Londoner 1971, S. 116).

Der uneingestanden paternalistische Charakter einer derartig akzentuierten Al-
tenbildung aber wurde zunehmend zu einem Problem. Indem sie vermeintliche
Defizienzen alterer Menschen in den Mittelpunkt ihres Interesses stellte, gerieten
die Teilnehmer zwangsléufig in die Rolle von Klienten, wéhrend andererseits
zumeist jingere Helfer die Rolle von ,Experten” des Alterns und seiner Bewalti-
gungsstrategien Ubernahmen. Die Frage schien also gerechtfertigt, inwiefern
gerade auch die wohlmeinenden Fursprecher alter Menschen mit dazu beitru-
gen, das Alter mit Assoziationen von Hilfs- und Betreuungsbedurftigkeit, Inkom-
petenz und Versagen zu verbinden, weil sie glaubten, nur auf diese Weise in der
Offentlichkeit hinreichendes Mitleid erregen und die nétige finanzielle Unterstiit-
zung flr Sozial- und BildungsmaBnahmen sichern zu kénnen. Kalish (1979) hat
diese Haltung als eine neue Form von Altersdiskriminierung bezeichnet. Denn
wahrend die friihere Altersdiskriminierung auf Vorurteilen, Ablehnung und Segre-
gation beruhte, sah er den ,new ageism*® durch eine Helfermentalitat geprégt, die
den alteren Menschen als derart hilflos, schwach, inkompetent und problembela-
den darstelle, daB dessen Selbsthilfekrafte zwangslaufig verkimmern miBten
und er zu einem passiven Hilfeempféanger degradiert werde. So ,nutzlich“ also
eine Betonung der problematischen Aspekte des Alters zur Durchsetzung sozial-
und bildungspolitischer Forderungen sein mochte, kulturell gesehen waren die
Folgen fatal. ,Erkauft” worden war der sozialpolitische Erfolg mit einem Altersbild,
das Alter als Katastrophenszenario zeichnete und alte Menschen pauschal zu
einer Problemgruppe abstempelte.

Grundlegend ins Wanken geriet dieses Altersbild, als 1975 erstmals eine grof3e
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Uberregionale Meinungsumfrage zum Thema Alter und alte Menschen durchge-
fuhrt wurde — die Harris-Studie The Myth and Reality of Aging. Deren Ergebnisse
machten unmiBverstandlich klar, wie wenig das vorherrschende Fremdbild vom
Alter mit dem Selbstbild der Betroffenen Ubereinstimmte, und zwar in dem Sinne,
daB jungere Menschen die Probleme &lterer Menschen sehr viel gravierender
einschatzten als diese selbst. In der Beurteilung ihrer Altersgenossen stimmten
die alteren Befragten jedoch ironischerweise mit den jingeren Ulberein, obwohl
sie sich stets als Ausnahmefélle ansahen. Die Befragung reichte von einer
Einschatzung der finanziellen Situation und des Gesundheitszustandes bis hin
zum Problem der Einsamkeit und des AusmafBes an Lebenszufriedenheit im Alter
Uberhaupt. Zur Verdeutlichung einige Beispiele: Wahrend 63% der jlingeren (und
immerhin 59% der alteren) Befragten der Meinung waren, Geldmangel sei ein
sehr ernstes Problem flir die Mehrzahl dlterer Menschen, konnten dies ,nur“ 15%
der Alteren bestatigen. DaB die meisten Alteren im (brigen unter ernsten Ge-
sundheitsproblemen zu leiden héatten, glaubte jeder zweite unter den jlingeren
Befragten, doch lediglich 21% der Uber 65jéhrigen stimmten dem zu. Einsamkeit
im Alter hielten 61% der Jingeren fur ein ernstes Problem im Alter, und auch hier
waren es nur 12% der Alteren selbst, die unter Einsamkeit litten. Unterschiedliche
Beurteilungen gab es auch im Hinblick auf personliche Eigenschaften: denn
wahrend sich die meisten Alteren als offen und anpassungsfahig, effizient und
geistig rege bezeichneten, beurteilten jingere Befragte &ltere Menschen deutlich
kritischer. Dazu hief3 es in einem Kommentar:

... das Bild reifer Erwachsener, wie es von denen gezeichnet wird, die dieses
Alter noch nicht erreicht haben, ist eins von geistig und kérperlich tréagen,
engstirnigen, nutzlosen und sexuell verkimmerten alten Menschen, die nur
dahinvegetieren, unter schlechter Gesundheit und Einsamkeit leiden, nicht
ausreichend medizinisch versorgt sind und nicht gentigend Geld zum Leben
haben (Ageing International 1974, H. 4, S. 6).”

Ein Umdenken sei dringend geboten, forderten die Autoren der Studie, nicht
zuletzt, um potentiell negative Auswirkungen auf das Selbstwertgefiihl der Betrof-
fenen zu vermeiden. Anstatt also altere Menschen pauschal zu einer ,Problem-
gruppe” abzustempeln, sollte man in ihnen Menschen sehen, die selbst noch
einen Beitrag zur Lésung gesellschaftlicher Probleme leisten wollten und kénnten
und auf deren Erfahrungen die Gesellschaft keinesfalls verzichten sollte:

Derartige Verallgemeinerungen iber die Alteren als eine &konomisch und
sozial benachteiligte Gruppe kann ihnen einen schlechten Dienst erweisen,
denn sie konfrontiert &ltere Menschen mit einer Gesellschaft, die sie lediglich
als ein Problem wahrnimmt und nicht als Mitwirkende an der Lésung gesell-
schaftlicher Probleme ... Als Gruppe, fur die wenig sozialer und ékonomi-
scher Bedarf besteht, lauft die Altenbevdlkerung Gefahr, ihr Selbstwertgefuhl
zu verlieren — mit allen schéadlichen Folgen, die damit verbunden sind. Eine
ausschlieB3liche Betonung der Probleme des Alters kann den Jiingeren eben-

Diese und die folgenden Ubersetzungen stammen von mir. B. D.-F.
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falls einen schlechten Dienst erweisen ... Sie wiirden damit ein groBes und
nutzliches menschliches Kapital ignorieren (Harris 1975, S. 38).

So idealistisch, ja vielleicht sogar pathetisch-beschwdérend sich dies auch anhé-
ren mag, so sehr entspricht eine solche Sichtweise jedoch auch einer uramerika-
nischen Grundhaltung und Einstellung, auf die ich in den USA immer wieder
gestofBen bin. Man kann dieses Ensemble von Haltungen vielleicht am besten mit
dem Begriff ,,Kultur der Ermutigung” bezeichnen: Gemeint ist damit ein genuiner,
anscheinend tief verwurzelter Glaube an das Potential eines jeden Menschen,
verbunden mit vielfaltigen Formen sténdiger Ermunterung und Unterstitzung. Im
Gegensatz dazu méchte ich — gewi3 plakativ verklrzt und pauschalierend — in
der Bundesrepublik eher von einer ,Kultur der Entmutigung“ sprechen. Den
Grund daflir sehe ich vor allem in der sehr unterschiedlichen historischen und
gesellschaftlichen Entwicklung der beiden Lander. Von Feudalismus und hierar-
chischen Gesellschaftsstrukturen gepragt, haben sich in Deutschland Traditionen
wohlfahrtsstaatlicher Flrsorge entwickelt, die dem einzelnen einen groBBen Teil
seiner individuellen Vorsorge abnehmen, ihn allerdings damit auch ein Stiick weit
entmindigen. Der Staat hat sich verpflichtet, letztlich die Verantwortung fir das
Wohl seiner Birger zu Gbernehmen, und darf daftr auf ihr Vertrauen und ihre
Autoritatsglaubigkeit zahlen. In den USA dominieren demgegeniber kulturelle
Normen, die weitgehend von einer demokratischen Tradition gepragt sind, zu
deren Selbstbild Idealvorstellungen von Gleichheit und Freiheit der Selbstverant-
wortung gehdéren. Sie haben ihren Ursprung in der Geschichte des Landes —
einer Nation, die sich im Befreiungskampf von der Vorherrschaft Englands durch
die amerikanische Revolution formierte und erst vor wenig mehr als 100 Jahren
mit der Eroberung und Besiedlung der riesigen Landflachen des ,wilden We-
stens” zu ihrer heutigen Gestalt gefunden hat.

Im Verlauf ihrer eigenen Geschichte hat die amerikanische Gesellschaft immer
wieder gegen diese Ideale verstoBen, wie insbesondere heute von lange Zeit
unter Rassismus und anderen Formen der Diskriminierung leidenden Minderhei-
ten betont wird. Doch berufen sich selbst diese bisher benachteiligten Gruppen
zur Plausibilisierung und Autorisierung ihres Anspruchs auf Gleichstellung auf
eben jene demokratischen Ideale und griinden ihren politischen Kampf auf eine
~-Mdglichkeitserwartung®, die ihren Aktivitdten Motivation und pragmatische Hand-
lungsausrichtung verleiht. Schon von jeher hat daher ,der Staat® in den USA
gegenlber der Verpflichtung zur Eigenverantwortung eine nur geringe Rolle
gespielt. Trotz vielfaltiger sozialstaatlicher Errungenschaften innerhalb der letz-
ten 60 Jahre (vor allem die Einflihrung einer allgemeinen Rentenversicherung im
Jahre 1935 ist hier zu nennen) hat sich an dieser Grundeinstellung im Grunde bis
heute nicht viel verandert. Fir den einzelnen bedeutet das, daf3 ihm nicht nur
mehr Selbstverantwortung auferlegt ist, sondern ihm zugleich auch ungleich
gréBere Handlungsspielrdume offenstehen. Durch Erziehung und Kultur wird ein
Menschenbild tradiert, das ebenso auf Unabhangigkeit und Eigeninitiative zielt,
wie es von Zuversicht und Selbstvertrauen in das Potential und die Stéarke des
einzelnen getragen wird. Insofern kann auch der skizzierte Paradigmenwechsel
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als eine langst Uberféllige Korrektur und Angleichung des Altenbildes an das
herrschende kulturelle Wertgeflige gelesen werden.

Naturlich enthélt ein solcher Perspektivwechsel auch seine ideologischen Tuk-
ken, denn ganz unbegrindet ist der Verdacht nicht, daB damit lediglich einer neo-
konservativen Ideologie gedient werden soll, die Stérke dazu miBbrauche, um
den Staat aus seiner Verantwortung fir tatsachlich hilfsbedurftige und benachtei-
ligte alte Menschen zu entlassen. Dennoch wére es fatal, allein deshalb Schwa-
che und Hilfsbedirftigkeit als bestimmende Grundkonstituenten von Alter
schlechthin festzuschreiben. Alter wére dann erneut defizér bestimmt — nun nicht
mehr primér biologisch, sondern sozial determiniert — und mit dem Begriff ,Pro-
blemgruppe” etikettiert.

Es ist jedenfalls uniibersehbar, da3 das ,Versagens-“ und Schwachemodell von
Altern (Kalish 1979) inzwischen weitgehend an Uberzeugungskraft verloren hat.
Gemeint ist die Ablésung gerade jener Opferperspektive von Alter, in der alte
Menschen als hilflose, unselbstdndige Mangelwesen, als potentielle Objekte von
Betreuung, Hilfe, Bildung etc. charakterisiert werden, hin zu einer Partizipienten-
perspektive, d.h. zu einer Sichtweise alter Menschen als selbstandiger, selbstver-
antwortlich handelnder Subjekte sowie gleichberechtigt Mitwirkender und Mitver-
antwortung Tragender. Denn sehen wir alte Menschen vordringlich als Opfer,
dann sind wir auch als Helfer geneigt, Rettungsphantasien zu entwickeln, um
diesen ,armen Menschen” zu helfen, wahrend es aus der Teilnehmerperspektive
in erster Linie darauf ankommen muf3, gerade jene Bedingungen zu schaffen, die
Selbstkontrolle, Selbstverantwortung und gesellschaftliche Beteiligung mdglich
machen bzw. sie nicht behindern. Wenn die Betonung hier also eher auf den
Starken alter Menschen als auf ihren Schwéchen liegt, dann kennzeichnet eine
solche Akzentverdnderung im Ubrigen nicht nur eine notwendige Befreiung von
Patronisierung und tendenzieller Entmiindigung, sondern ist auch ein Schritt hin
zur Uberwindung der allseits beklagten Funktionslosigkeit des Alters.

Die ,Emanzipation“ der Alten aus der Vormundschaft ihrer Flrsprecher und damit
ihre Befreiung aus der Klientenrolle ist nicht zuletzt von den Betroffenen selbst in
Gang gesetzt worden, die sich zunehmend gegen die mit der Klassifikation
sbenachteiligt/unterprivilegiert” verbundene Defizienz — den angenommenen Man-
gel an Selbstandigkeit und SelbstbewuBtsein — zur Wehr setzten. Beeinflu3t von
dem Vorbild und den Erfolgen der schwarzen Burgerrechtsbewegung in den 60er
und der Frauenbewegung in den 70er Jahren begannen sie, sich ebenfalls in
Selbsthilfegruppen zusammenzuschlieBen und politische Interessenvertretun-
gen zu griinden. GemaBR dem Motto der Gray Panthers ,gray is beautiful’ fiihlten
sie sich stark genug, um ihre Interessen in der Offentlichkeit zu vertreten und
dafiir notfalls auch auf die StraBe zu gehen. Dieses Vorgehen war erfolgreich,
entspricht es doch einem Selbstverstandnis der amerikanischen Gesellschaft, in
der interest group policy einen wesentlichen Bestandteil der politischen Kultur
bildet und die daflr auch ein auBerordentlich flexibles und effizientes Instrumen-
tarium bereitstellt.
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Fir die Altenbildung hat dieser Perspektivwechsel im wesentlichen zwei Konse-
quenzen gehabt: Sie zielt nicht mehr wie bisher auf den Ausgleich von Defiziten,
sondern auf empowerment, d.h. auf die Starkung des SelbstbewuBtseins und der
Eigenverantwortung sowie die Aufrechterhaltung eines positiven Selbstwertge-
flhls und Selbstbildes bei alteren Menschen. Darlber hinaus will Altenbildung
dazu beitragen, das weitgehend brachliegende Potential alterer Menschen an
Kompetenz, Ideen, Wissen, Erfahrung, Uberlebenskraft und historischer Per-
spektive besser auszuschdpfen. Oder anders ausgedrickt: Es geht nicht mehr
nur um die Frage: Was kann, soll, muB die Gesellschaft fiir ihre Alteren tun?
Gleichzeitig ist zu fragen: In welcher Weise kann sich die Gesellschaft die
~wertvolle Ressource®, die éltere Menschen darstellen, besser zunutze machen?

Die Zeit ist gekommen, wo wir erkennen mussen, daf wir &ltere Menschen
betrogen haben und unseren nationalen Interessen geschadet haben, indem
wir Regeln und Verfahrensweisen verfolgt haben, die auf falschen Altersste-
reotypen beruhen ... Wir missen neue Regeln und Verfahrensweisen entwik-
keln, die auf einer gesunden Einschatzung des zahlenmaBigen Umfangs, der
Leistungsfahigkeit und der Interessen é&lterer Menschen beruhen und in wel-
cher Form sie zu dem wirtschaftlichen und sozialen Leben unserer Gemein-
den beitragen kénnen (Kieffer/Flemming 1980, S. 2).

Damit verandert sich auch die Rolle des Alteren als eines Lernenden: Aus dem
lernbedurftigen Menschen, der Bildung zur besseren Bewéltigung seiner Lebens-
situation gleichsam ,braucht®, wird er hier zum kompetenten Mentor und Lehrer,
der seine Kompetenz und seine Erfahrungen an andere weitergibt und sich auf
diese Weise selbst neuen Lernerfahrungen aussetzt.

Von der im Verlauf der 70er und 80er Jahre erfolgten Offnung der Hochschulen
(als dem in den USA wichtigsten und angesehensten Bildungstrager) flr altere
Menschen sind wichtige Impulse fur die Altenbildung ausgegangen. Sie war
zugleich Symbol einer Entstigmatisierung und Entdramatisierung der Wahrneh-
mung von Alter, ohne die eine Umsetzung der zuvor erlduterten Ziele der Altenbil-
dung nicht méglich schien. Heute sind altere Menschen aus dem Universitéatsbe-
trieb fast nicht mehr wegzudenken. Standen viele Hochschulen diesem Experi-
ment zunéchst eher skeptisch gegeniber und muBte zudem erst eine Vielzahl
finanzieller, burokratischer und gesetzlicher Hindernisse (wie vor allem eine
Reduzierung der fir deutsche Verhéltnisse oft unverhéltnisméaiig hohen Studien-
gebiihren) Gberwunden werden, so erkannten sie bald, da3 von der Beteiligung
Alterer in Seminaren und anderen auBercurricularen Aktivitaten nicht nur diese
selbst profitierten, sondern auch Studenten und Dozenten dies als eine unge-
wéhnliche Bereicherung ansahen. An zahlreichen Hochschulen ist daraufhin das
intergenerationelle Lernen noch verstarkt worden. Das reicht von Seminaren in
der Gerontologie, in denen jeweils junge und alte Studenten in Zweierteams
Explorations- und Forschungsaufgaben durchfihren, bis hin zu gemeinsamen
Projekten zur Aufarbeitung der Geschichte des 20. Jahrhunderts, wo Senior-
Studenten als Zeitzeugen fungieren. Dem ,Bedirfnis nach ,Generativitat“ auf
seiten der Alteren durch das Weitergeben ihrer ,wertvollen Expertise an Jiingere
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wird in solchen Programmen natirlich in besonderer Weise entsprochen (Heil/
Marks 1991, S. 48). Und immer dann, wenn sich Lernen und Leben miteinander
vereinbaren lassen, wenn die Senior-Studenten also auch auf dem Hochschul-
campus wohnen kénnen, sind die Kontakte zwischen Jungen und Alten beson-
ders eng und ist das Ziel, altere Menschen wieder in die ,zentralen Institutionen
sozialen und wirtschaftlichen Lebens ... zu integrieren®, zumindest im Bereich
der Hochschule am weitesten verwirklicht worden (Morris 1989, S. 500).

Altere Menschen als ,nationale Ressource® ernstzunehmen und ihr brachliegen-
des 6konomisches, soziales und kulturelles Potential besser auszuschépfen,
gehort zu den gegenwartig wichtigsten Aufgaben der US-amerikanischen Alten-
bildung. So hatte es auch schon die White House Conference on Aging im Jahre
1981 gefordert: Dies sei der beste Weg, um Uber die blo3e Integration hinaus zu
einer wirklichen gesellschaftlichen Partizipation der Alteren zu kommen. Als
eines der interessantesten Modelle kann dabei das Bildungskonzept des Institute
for Learning in Retirement gelten, weil in ihm die Idee eines kooperativen Leh-
rens und Lernens am konsequentesten verwirklicht worden ist. Besonders an
Hochschulen hat sich dieses Konzept bestens bewahrt, ist es doch inzwischen
von mehr als 50 Institutionen, darunter so bekannten wie Harvard und Duke,
sowie zahlreichen anderen Bildungseinrichtungen ibernommen worden. Im Grun-
de handelt es sich dabei um eines der altesten universitaren Altenbildungspro-
gramme in den USA (berhaupt. Es wurde 1962 an der fir seine Reformfreudig-
keit bekannt gewordenen New School for Social Research in New York entwickelt
und hatte sich zum Ziel gesetzt, eine innovative ,learning community of peers” zu
schaffen — eine Lerngemeinschaft Gleicher unter Gleichen, die alteren Menschen
Gelegenheit bieten sollte, im Rahmen einer sowohl geistig anregenden wie
gemeinschaftsstiftenden Atmosphéare ihre Erfahrungen miteinander auszutau-
schen und ihre Kompetenzen sinnvoll einzusetzen. Dem Prinzip nach ist hier
jeder Teilnehmer zugleich verantwortlich Mitwirkender: Im Sinne umfassender
Teilnehmerpartizipation ist jedes Mitglied verpflichtet, entweder selbst einen Kurs
seiner Wahl zu leiten oder sich inhaltlich mit Referaten und Arbeitspapieren daran
zu beteiligen sowie daruber hinaus seine Mitarbeit in der Verwaltung und Organi-
sation des Instituts zur Verfigung zu stellen. Viele Institute verzichten auf ein
hauptamtliches Management und regeln sémtliche Belange in diversen Arbeits-
gruppen. Dazu gehdren u.a. die Aufstellung des Kursprogramms, die Planung
sozialer und kultureller Aktivitdten sowie die Herausgabe von Rundbriefen oder
auch — wie in New York — eines literarischen Magazins, in dem Mitglieder eigene
Beitrage verdffentlichen kénnen. Zugegeben, dies klappt auch deshalb so gut,
weil es sich bei den Teilnehmern Uberwiegend um pensionierte professionals
handelt, also um Leute mit akademischer Ausbildung (von Lehrern Uber Journali-
sten bis hin zu Wirtschaftsfachleuten), deren Bildungsmotivation hoch ist und die
auch aufgrund ihrer friheren beruflichen Position eher in der Lage sind, neue
Leitungsfunktionen zu tbernehmen. Dennoch habe ich immer wieder mit Erstau-
nen und Bewunderung zugleich feststellen kénnen, mit welchem Engagement
die Beteiligten selbst schwierigste Themen ohne vorherige Kenntnis der Materie
— einfach aus einem genuinen Interesse am Lernen heraus — aufgegriffen haben.
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Setzen sich diese Institute auch leicht dem Elitismusverdacht aus, wobei Elitebil-
dung in einer auf egalitdren Prinzipien aufgebauten Gesellschaft wie der der USA
ohnehin einen anderen Stellenwert einnimmt, so gilt das fir das Senioren-
Ombudsmann-Programm an den New Yorker Community Colleges keineswegs.
Im Gegenteil: Dies ist eines jener vielen Programme, die den Ressourcen-
Gedanken des Alters auf den sozialen Bereich Gbertragen haben. Bei diesem
Programm werden altere Menschen zu peer counselors ausgebildet, um als
ehrenamtliche Altenberater in Seniorenzentren zu arbeiten. Gerade fir benach-
teiligte Alte hat sich diese Form der Ansprache bestens bewahrt, weil erfahrungs-
geman bei ihnen die Scheu vor den Behérden trotz Notlage besonders stark
ausgepragt ist. RegelméaBige Schulungsseminare und Supervisionssitzungen be-
gleiten die Altenberater bei ihrer Arbeit.

Das Prinzip des peer counseling wird auch in der stationdren Altenhilfe mit Erfolg
angewandt. Vielerorts werden é&ltere Menschen als Ombudsleute ausgebildet,
die vor Behdrden als Flrsprecher und Anwélte von Heimbewohnern auftreten
oder die Altere in Krankenh&usern betreuen und ihnen nach ihrer Entlassung das
Wiedereinleben in der eigenen Wohnung erleichtern sollen. — Auch beim widow-
hood peer counseling sind es Witwen/r, die Betroffenenberatung leisten und
Gruppen leiten und fur ihre Arbeit in speziellen Schulungsprogrammen ausgebil-
det werden — so beispielsweise in einem 12wéchigen Kurs an dem Gerontologie-
zentrum an der University of Southern California in Los Angeles. — Ausgebildet
werden &ltere Erwachsene auch als peer teachers, um anschlieBend padagogi-
sche Aufgaben zu Ubernehmen, beispielsweise in Seniorenzentren Alphabetisie-
rungskurse durchzufiihren oder Gespréachsgruppen zu leiten.

Um das ,produktive Potential“ alterer Menschen nutzbar zu machen (Morris
1989), hat sich der Bereich der beruflichen Aus- und Fortbildung (fir neue
berufliche und/oder ehrenamtliche Tatigkeiten) in den letzten Jahren zu einem
immer starker expandierenden Feld entwickelt. Von dem Trend zu einer ,Entbe-
ruflichung” des Alters, wie sie in der Bundesrepublik prognostiziert wird (Tews
1989), kann in den USA nicht die Rede sein. Im Gegenteil: Arbeit wird als ein
Grundrecht im Alter angesehen, das sich die Alteren mit Unterstiitzung ihrer
méchtigen Altenorganisationen hart erkdmpft haben. lhr Kampf richtete sich vor
allem gegen die ,Zwangspensionierung” (mandatory retirement), die berufliche
Altersgrenze von 65 Jahren, die schlieBlich 1986 per Gesetz endgiiltig abge-
schafft wurde. Dabei ging es den Alteren nicht in erster Linie darum, wie viele von
ihnen tatséchlich nach ihrem 65. Lebensjahr weiterarbeiten wollten; ausschlag-
gebend war die Forderung, den Zeitpunkt des Ausscheidens aus dem Berufsle-
ben selbst zu bestimmen und sich nicht vom Staat vorschreiben zu lassen.

Denn auch der Trend zu einer ,Zeitkarriere” im Alter ist unibersehbar. Zwar
geben nach wie vor die meisten alteren Arbeitnehmer ihre Vollzeitstellen auf,
doch nur, um sich alsbald nach einer neuen Teilzeitbeschéaftigung umzusehen.
Umfragen zufolge wiirden 23% der Rentner gern wieder arbeiten, und mehr als
jeder vierte Mann im Alter zwischen 58 und 73 Jahren setzt sich schon heute
nicht mehr ,zur Ruhe® (Heil/Marks 1991; Ruhm 1989). Neben finanziellen Griin-
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den sind hierfiir der Wunsch nach sozialen Kontakten sowie das Beddrfnis, sich
weiterhin ,produktiv‘ zu betatigen, ausschlaggebende Motive. Besonders im
sozialen Bereich und im weiter expandierenden Dienstleistungsgewerbe (von der
Kinder- und Altenbetreuung bis zum Hamburger-Verkdufer und Einpacker im
Supermarkt) sind altere Menschen als Arbeitskrafte hdchst willkommen. Ausge-
sprochen offen und flexibel fir eine Mitwirkung Alterer haben sich auch die
Bildungsinstitutionen gezeigt. So halten &ltere Menschen beispielsweise in Schu-
len Vortrdge zu altersspezifischen oder historischen Themen, leiten Arbeits-,
Hobby-, Sport- und Spielgruppen oder bringen lernschwachen Schiilern Lesen
und Schreiben bei. Die entsprechende berufliche Qualifikation kénnen &ltere
Erwachsene inzwischen auch in den alternative teacher certification programs
erlangen, in denen sie — unter Anrechnung ihrer bisherigen Berufserfahrungen —
zu staatlich anerkannten Lehrern ausgebildet werden.

Denn langst haben sich auch die Bildungsinstitutionen auf diese neuen Anforde-
rungen eingestellt. Die University of Massachusetts in Boston hat beispielsweise
einen Diplomstudiengang in Sozialer Gerontologie eingerichtet, der vor allem von
Alteren belegt wird, die sich damit fiir eine spatere professionelle oder ehrenamt-
liche Arbeit in der Altenhilfe/-politik qualifizieren. An anderen Hochschulen wer-
den altere Menschen in speziellen Lehrgéngen zu Erziehern/innen in Kindergér-
ten, als Betreuer/innen fur Kinder alleinerziehender Mutter oder flr die Arbeit mit
behinderten Kindern in Sonderschulen ausgebildet. — Von staatlicher Seite wer-
den Senioren ebenfalls als Lehrer, Mentoren und Betreuer ausgebildet, um — wie
beim Retired Senior Volunteer Program beispielsweise — ehrenamtlich in mehr
als 750 Projekten zu arbeiten. Zu den eindrucksvollsten und lberzeugendsten
Beispielen zahlt jedoch das Foster Grandparent Program. Es wird bereits seit 25
Jahren von der US-Regierung finanziell geférdert und bildet einkommensschwa-
che altere Menschen zu ,Paten-GroBeltern‘ aus. Fur ihre Arbeit mit Kindern und
Jugendlichen in Not oder mit kdrperlichen und geistigen Behinderungen, die
immerhin 20 Stunden pro Woche umfaB3t, werden die beteiligten Alteren hier
auch nach dem gesetzlich festgelegten Mindestlohn bezahilt.

Doch ist die Arbeitsrolle nur eine von vielen Optionen der Lebensgestaltung im
Alter, und Altenbildung erschépft sich heute nicht in der Qualifizierung fur eine
spatere berufliche oder ehrenamtliche Téatigkeit. Das gréBte und zweifellos er-
folgreichste Altenbildungsprogramm aller Zeiten ist Elderhostel, das mit seiner
seinzigartigen Kombination aus Sozialisation, Reisen und Weiterbildung® (Moody
1988, S. 204) auf altere Menschen offensichtlich eine besondere Faszination
austben muB. 1975 mit nur 220 Lernwilligen an der University of New Hampshire
ins Leben gerufen, sind es heute schon 200.000 Uber 60jéhrige, die an den
jeweils einwdchigen Kursen an insgesamt mehr als 1500 Bildungsinstitutionen
auf der ganzen Welt teilnehmen. Die Kurse sind inhaltlich erstaunlich breit gefa-
chert, wobei allerdings geisteswissenschaftliche Themen auf deutlich mehr Inter-
esse stoBBen. Sie werden von reguldren Hochschuldozenten geleitet und entspre-
chen dem allgemeinen Bildungsniveau der jeweiligen Institution. Die &lteren
Studenten werden hier nicht als Lernbedurftige angesprochen, und man gibt
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auch nicht vor, ihnen Bewdltigungsstrategien des Altwerdens zu vermitteln. Im
Gegenteil: Alter bleibt als Kursthema bewu3t ausgespart. Zwar flieBen die per-
sonlichen Bezlge und Lebenserfahrungen der Teilnehmer standig in die Diskus-
sionen ein, doch ist ihr Stellenwert ein anderer. Lernen dient hier nicht der
Ausflllung von Defiziten, sondern ist im Sinne des traditionellen Bildungsburger-
ideals der Zugewinn an Wissen, Erkenntnis und Erfahrung, der das Selbstwert-
gefihl nicht erschittert und potentiell bedroht, sondern positiv bestarkt. Hier
finden die Beteiligten die notwendige Anerkennung, die ihnen sonst oftmals
verwehrt bleibt. Als Lernende fiihlen sie sich ernst genommen, weder bevormun-
det noch herablassend oder gar schon- und schutzbedurftig behandelt.

Elderhostel ist ein Konzept, das inzwischen auch in Deutschland Nachahmung
gefunden hat. Allerdings mit weitaus weniger Resonanz, so scheint es. Das fihrt
uns abschlieBend noch einmal zur Frage nach dem ideengeschichtlichen und
gesellschaftlichen Kontext der amerikanischen Altenbildung zuriick. Beides sind
Faktoren, die die Altenbildung maBgeblich beeinflussen, die jedoch keineswegs
immer zusammenwirken. Vielmehr stehen sie in einem Spannungsverhélinis
zueinander, und daher missen sie immer wieder neu ausbalanciert und adjustiert
werden. Auch die besten Ideen nutzen wenig, solange sie auf gesellschaftlich
unglnstige Umstande treffen, die ihrer Realisierung im Wege stehen. Eine sol-
che Konstellation tritt in den USA gelegentlich auf, wenn Bildungsprogramme
mangels offentlicher Férdergelder um ihren Existenzerhalt kAmpfen missen. In
der Bundesrepublik hingegen ist zumeist nicht die staatliche Férderung das
Problem, sondern der Mangel an innovativen Konzepten und das Fehlen kulturel-
ler Motivation.

In den USA sind die 70er und 80er Jahre eine der anregendsten und produktiv-
sten Phasen der Altenbildung gewesen, die eine Flle neuer Ideen und Program-
me hervorgebracht hat. Das lag auch daran, daB dies eine Zeit war, in der sich
ideengeschichtliche Anregung und gesellschaftlicher Wille zur Umsetzung auf
ideale Weise erganzten. Der ideengeschichtlich bedeutsame Paradigmenwech-
sel, der der Altenbildung — wie zuvor beschrieben — eine entscheidende Wende
gegeben hat, traf aufgrund verschiedener Faktoren auf die Bereitschaft, &ltere
Menschen als eine deserving group anzusehen und auf vielfaltige Weise zu
fordern. Fir die Alteren hat sich dies ausgezahlt. hr empowerment ist — anders
als hierzulande — sogar so weit vorangeschritten, daf3 sie nun heute schon fast
als privilegierte Gruppe unter den Unterprivilegierten gelten. Immer haufiger ist
inzwischen in der amerikanischen Offentlichkeit davon die Rede, alte Menschen
héatten sich auf Kosten anderer benachteiligter Gruppen bereichert, nicht zuletzt
deshalb, weil ihre Interessenverbdnde zu machtig und einfluBreich geworden
seien. Das hat zur Folge gehabt, daB sich der Fokus der 6ffentlichen Aufmerk-
samkeit inzwischen von den Alten zu den Kindern als den ,neuen Armen’ verla-
gert hat.

Eben an diesem Punkt tut sich eine neuerliche Spannung zwischen ideenge-
schichtlichen und gesellschaftlichen Konstituenten der Altenbildung auf, weil sich
letztere deutlich verschlechtert haben und sich — was die 90er Jahre angeht — an
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dieser ungulnstigen Konstellation zuné&chst wohl kaum etwas &ndern wird. Es wird
also zu einer Art Neuverhandlung des Verhaltnisses dieser beiden Faktoren
kommen mdissen, in der es darum gehen wird, die Relation zwischen einem
kulturell positiven Altersbild einerseits und einer geringer werdenden gesell-
schaftlichen Aufmerksamkeit alteren Menschen und altenspezifischen Program-
men gegenuber andererseits neu zu bestimmen. Dabei sind zwei Elemente zu
berlcksichtigen: Zum einen hat sich die Altenbildung in den USA als System
zweifellos so weit verselbstandigt und unabh&ngig gemacht von gesellschaftli-
cher Férderung und staatlicher Zuwendung, dal3 sie als solche nicht wirklich
gefahrdet ist. Bildungsprogramme wie vor allem Elderhostel oder die Institutes for
Learning in Retirement haben inzwischen so viel Schubkraft und Motivation
entfaltet, da3 sie sich léangst selbst tragen und keiner Férderung von aufBBen
bedirfen. Daran laBt sich zugleich ermessen, wie sehr sich das Prinzip der
Eigeninitiative bewahrt hat, so daB man es geschafft hat, sich von gesellschaftli-
chen Bedingungen relativ unabhéngig zu machen. Zum anderen sieht sich die
Altenbildung jedoch auch gezwungen, ihre Existenzberechtigung wieder ver-
starkt Uber gesellschaftliche Funktionen zu begriinden und daflr den Aspekt der
gesellschaftlichen Nitzlichkeit besonders hervorzuheben. Sie tut dies, indem sie
der beruflichen Aus- und Fortbildung im Alter einen erhéhten Stellenwert beimif3t
und alte Menschen unter Produktivitatskriterien zu einer ,groBen ungenutzten
Ressource” erklart, deren ,produktives Potential“ endlich ausgeschépft werden
sollte (Morris 1989). Im Jahre 2010, so lautet Thorsons Zukunftsprognose, wird
es eines der vordringlichsten nationalen Anliegen sein, ,noch mehr Méglichkeiten
gefunden zu haben, sich die auBerordentlichen F&higkeiten einer Generation
fuhrender Senioren zunutze zu machen® — die ,superelders (Thorson), die vor
allem als Lehrer und Mentoren ,einen fortdauernden Beitrag zum Wohl der
Gemeinschaft, ihrer Altersgenossen und dem anderer Generationen® leisten
werden (Harootyan/Feldman 1990, S. 357).

Auch in der bundesdeutschen Altenbildung ist ein Proze3 des Umdenkens in
Gang gesetzt worden, in dem das Spannungsverhaltnis zwischen ideengeschicht-
licher und gesellschaftlicher Legitimierung neu bestimmt wird. Entscheidende
Impulse sind auch hier von der vielerorts aktiv betriebenen Offnung der Universi-
taten fir Senior-Studenten ausgegangen. Anfangs von seiten der Volkshoch-
schulen oftmals als unliebsame Konkurrenz angesehen, sind inzwischen mehre-
re vielversprechende Kooperationsmodelle entwickelt worden. In der Wortwahl
weniger pathetisch, zielen neuere Ansétze der deutschen Altenbildung darauf ab,
das ,Erfahrungswissen &lterer Menschen (zu) nutzen“ (Knopf 1989) bzw. das
brachliegende ,Alterskapital“ ,fir die Gesellschaft gewinnbringend einzusetzen”
(Schmidt 1989, S. 9). Das Ausleben sozialkritisch inspirierter Rettungsphantasien
von seiten mancher Vertreter der Altenbildung friherer Zeiten ist iberwunden.
Nur hat es den Anschein, als ob sich ein solcher Ansatz hierzulande ungleich
schwerer umsetzen lieBBe. Das liegt nicht nur an einer gewil3 beklagenswerten
geringeren Flexibilitdt sowie gréBerer burokratischer Widerstédnde des Systems,
in dem es eben keine Selbstverstandlichkeit ist, wenn altere Menschen beispiels-
weise als Dozenten und Tutoren in Schulen und Kindergarten tatig werden.
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Ebenso frustrierend ist die Erfahrung, wieviel Mihe und Uberzeugungskraft es
oftmals kostet — vergleicht man dies mit den USA —, ltere Erwachsene (auch aus
der Mittelschicht) zur Teilnahme und zur Ubernahme einer aktiven Rolle in Bil-
dungsprogrammen zu gewinnen.

In den USA hingegen ist nicht nur ein GrofBteil der Programme von Alteren selbst
ins Leben gerufen worden, ebenso selbstverstandlich ist die Partizipation und
Ubernahme von Eigenverantwortung von seiten der Teilnehmer. In der Bundestre-
publik gibt es selbst in der gebildeten Mittelschicht keine entsprechenden kultu-
rellen Traditionen aktiver Partizipation und Verantwortlichkeit im Fortbildungsbe-
reich. Hier haben wir es neben unterschiedlichen kulturellen Verhaltensweisen
und Bildungstraditionen, die sich teilweise noch aus vordemokratischer Zeit
erhalten haben, auch mit einem anderen Bildungsverstandnis zu tun. In einer
Gesellschaft wie der deutschen, in der hierarchisches Denken noch immer zu-
mindest latent fortbesteht, wird Bildung im Erwachsenenalter — dem Verstandnis
des Bildungsbirgertums gemaR —im wesentlichen als kulturelle Bildung definiert
und bezieht sich entsprechend auf Oper, Theater und Konzert. Eine Tradition von
Weiterbildung im Sinne des sich Weiterentwickelns, des Arbeitens am eigenen
Selbst ist kaum vorhanden. Solange Bildung sozial gesehen primar dazu da ist,
Status und soziale Anerkennung zu sichern, sind die gesellschaftlich sanktionier-
ten Bildungsgénge (und akademischen Grade) sowie die &ffentlich angesehenen
kulturellen Aktivitaten primare Quelle des Selbstwertgefiihls. Daran hat auch die
68er Generation praktisch nichts &ndern kénnen, denn sie selbst ist eben noch
nicht in dem Alter angelangt, in dem sie eine entsprechende Einstellung nicht nur
vorgeben, sondern auch vorleben kénnte. Selbst die Offnung der Hochschulen
fur altere Erwachsene wird hierzulande langst nicht Uberall als ersehnte Chance
gesehen, sondern hdufig eher als Bedrohung des eigenen Selbstwertgefihls
empfunden. Denn Lernen im Erwachsenenalter impliziert immer auch eine poten-
tielle Verdnderung, erschittert das Selbstbild und stellt es in Frage. Entspre-
chend wird die Teilnahme an Veranstaltungen der Altenbildung héufig als ein
Eingestandnis von Schwéche und Unvollkommenheit gewertet. Wieder einmal
macht sich hier der fehlende EinfluB der jlidischen Kultur (die im Gbrigen in der
amerikanischen Altenbildung eine wichtige Rolle spielt) und der groBen Bedeu-
tung, die darin der Bildung beigemessen wird, schmerzlich bemerkbar.

Die US-amerikanische Gesellschaft, die auf eine lange Geschichte demokrati-
scher Traditionen zurlickblicken kann, ist dagegen weit weniger von Standesden-
ken gepragt. In einem Feld tendenzieller Enthierarchisierung ist der Gedanke
selbstverstéandlich, daB man als Mensch noch nicht vollkommen ist, es mufB dies
dann nicht als Zeichen von Schwéche gewertet werden. Bildung gilt hier als
besonders fruchtbares Feld des ,self-engendering’, eines neuen Selbstentwurfs,
das dem einzelnen die Chance bietet, ungeachtet seiner gesellschaftlichen Her-
kunft sein Potential zu entwickeln, d.h. mehr aus sich zu machen und sich auf
diese Weise als Person zu vervollstdndigen. In dem Sinne hat dann die Teilnah-
me an Elderhostel fiir den &lteren Menschen nichts Degradierendes, ist nicht
etwa das Eingesténdnis eines Defizits, das mittels Bildung behoben werden soll,
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sondern wird unter positiven Vorzeichen als ein Zeichen von Bereitschaft und
konstruktiver Lebenseinstellung bewertet, mit dem sich der &ltere Mensch ein
neues, interessantes Feld aktiv erobert. In einer traditionell hierarchischen, vom
Prestigegedanken beeinfluBten Kultur wie der deutschen sieht man dagegen
wohl eine in die Altenbildung vermeintlich eingeschriebene Altenrolle als Einge-
standnis von Hilfsbedurftigkeit und fehlender Kompetenz. Der Alten- oder Senio-
renbildung ist es bis heute nicht gelungen, diese Einstellungsbarriere zu tGberwin-
den.

Was folgt daraus? Die deutsche Altenbildung wird es schwer haben, solange die
Teilnahme an ihr mit dem Eingestandnis eines Defizits verbunden ist. Sie tut also
gut daran, sich Uber ein positives Altersbild zu definieren. Problematisch ist
dabei, daf3 ein Weiterlernen im Alter, wie oben ausgefihrt, vielfach gerade nicht
mit positiven Assoziationen verbunden, sondern zugleich immer auch als potenti-
elle Gefahrdung des Selbstbildes gesehen wird. Von daher scheinen Konzepte,
die sich auf das ,Erfahrungswissen” dlterer Menschen berufen, in der Tat den
vielversprechendsten Weg zu gehen. Der Altere als Ratgeber — als ,Senior-
Experte” in der Dritten Welt oder bei Unternehmensneugriindungen beispielswei-
se — ist eine in der deutschen Kultur zwar angesehene Altersrolle, doch auBer-
halb der Familie bestehen kaum Gelegenheiten dazu. Das Bild des von seinen
Pflichten endlich freigesetzten und seine Freizeit hedonistisch genieBenden Ru-
hestéandlers ist derart dominant, daf sich daneben bisher nur wenige anerkannte
Formen gesellschaftlicher Teilhabe herausgebildet haben. Die Frage ist also: Wie
steht es mit der Bereitschaft von seiten der Gesellschaft, das Erfahrungswissen
alterer Menschen auch tatséchlich ernstzunehmen und abzurufen? Fir dieses
Problem muB die Altenbildung Lésungen finden, so wie es fiir inr Uberleben auf
Dauer (iberhaupt notwendig werden wird, ihr ,iImage‘ in der Offentlichkeit aufzu-
werten und ihre Angebote so attraktiv erscheinen zu lassen, daf3 eine Teilnahme
als eine sowohl 6ffentlich anerkannte wie das Selbstwertgefihl stiitzende und
daher als eine den Aufwand lohnende Aktivitdt angesehen werden kann. Wie das
geschehen sollte, dafiir bietet die amerikanische Altenbildung nach wie vor
wichtige Anregungen, so daf3 es gleichfalls lohnend sein kann, sie in die hiesigen
Uberlegungen zur Altenbildung einzubeziehen.
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Gherie ter Steege

Bildung fiir Altere: Investition in den Lebenslauf oder
Marktentwicklung? *

I. Die Bildung Alterer in den Niederlanden

Daf Altenbildungsangebote fiir die ganze Gesellschaft von Nutzen sind und dafi
Alte ein Recht auf Bildung haben, ist in den Niederlanden noch nicht so recht ins
Offentliche BewuBtsein vorgedrungen.

Gezielte Bildungspolitik fiir Altere gibt es nicht, Altenbildung wird einerseits der
Erwachsenenbildung, andererseits der Altenpolitik zugeordnet.

Zum Verstandnis der niederlandischen Situation einige Daten: Von den 14 Mill.
Einwohnern sind 3 Mill. Gber 55 Jahre alt, das sind 22%, der Anteil steigt in den
néachsten Jahren auf 25%. Die Erwerbsquote ist mit 56,8% niedriger als in den
Nachbarlandern, das liegt einmal an der (immer noch) geringen Erwerbsbeteili-
gung der Frauen, zum andern an der geringen Erwerbsbeteiligung der lber
55jahrigen; in keinem westeuropéischen Land sind zwischen 1978 und 1988
soviel &ltere Arbeithehmer aus dem Arbeitsproze3 ausgetreten wie in den Nieder-
landen. Bei den 55- bis 59jahrigen Frauen liegt die Erwerbsquote bei nur 25%,
bei den gleichaltrigen M&nnern bei 60%, fir die 60- bis 64jahrigen Manner liegen
die Zahlen bei 14,6%, fir Uber 65jéhrige bei 2,8%. Der Anteil der Frauen ist hier
noch wesentlich geringer. Zudem haben wir eine der héchsten Arbeitslosenquo-
ten in Westeuropa. Allerdings ist der ,demographische Druck” (immer weniger
Junge, immer mehr Alte) nicht so stark wie z.B. in Deutschland oder Schweden.
Grundsatzlich ist der Arbeitsmarkt in den Niederlanden nicht unglinstig, inwie-
weit er ausgeschdpft wird, hadngt u.a. vom Ausbildungsniveau der Nicht-Erwerbs-
tatigen ab, und das ist bei jungen und alteren Erwachsenen sehr unterschiedlich.

Erwachsenenbildung

Es ist Bewegung in der Erwachsenenbildung in den Niederlanden, vor allem die
berufsbegleitende Weiterbildung gewinnt an Bedeutung. Strukturverbesserungs-
mafBnahmen sollen das noch etwas zusammenhanglose Feld vereinheitlichen
(laut OECD-Gutachten fehlt der Erwachsenenbildungspolitik in den Niederlanden
der Zusammenhang, Review 1990). Zudem erhalten Kommunen und ausfuhren-
de Korperschaften mehr Geld und mehr Entscheidungsfreiheit, so dal3 die Pla-
nung mehr an der Basis stattfinden kann. Drittens sind Bestrebungen im Gange,
die verschiedenen Weiterbildungsbereiche optimal auf die Anforderungen am
Arbeitsmarkt abzustimmen.

Die zunehmende Bedeutung der Erwachsenenbildung fir den Arbeitsmarkt ist

*

Ubersetzt aus dem Niederlédndischen von Erika Timmer
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allerdings nicht eben von Vorteil fiir die Position der Alteren in der Bildungsland-
schaft; allgemeinbildende, kulturelle und sozialpddagogische Arbeit stehen jetzt
weiter unten auf der Prioritatenliste, eine Ausnahme bilden nur die Grundbil-
dungsprogramme.

Der Etat der Landesregierung fir Bildung ist relativ hoch (6,75%vom Bruttosozi-
alprodukt). Die Ausgaben fiir Erwachsenenbildung lassen sich schlecht schat-
zen, weil die Erwachsenenbildung auch im Zustandigkeitsbereich anderer Mini-
sterien als des Bildungsministeriums (Ministerie van Onderwijs en Wetenschap-
pen) liegt: Das Ministerium fur Arbeit und Soziales ist zustéandig fur Schulungen
und Ausbildungen zur Arbeitsférderung und das Ministerium fir Wohlfahrt, Ge-
sundheit und Kultur fir allgemeinbildende, kulturelle und sozialpddagogische
Arbeit und den Bereich der Information zur Gesundheitsvorsorge. Nach groben
Schéatzungen belaufen sich die Ausgaben auf 1% des Bruttosozialprodukts, das
ist wenig im Vergleich zu den Nachbarlandern, in Deutschland sind es beinahe
2% (Felix/Houtkoop 1990).

Altenpolitik

Eine der Hauptaufgaben in der Altenpolitik fiir die nachsten Jahre liegt darin, die
Folgen der Veranderung in der Altersstruktur aufzufangen (,Vergreisung®). Vor
allem hei3t das, Kostenregelungen treffen fur spezielle Dienstleistungen fur
Altere wie Pflege, Versorgung, hausliche Hilfe usw.

Die Regierung halt aus Kostengriinden drei eingreifende Anderungen fiir nétig:

— weniger stationare, dafiir mehr ambulante Altenpflege,
— weniger Pflegedienste, mehr Selbsthilfe und Hilfe durch Angehérige,
— weniger kurative, mehr praventive Behandlung.

Da Alter und Pflegebedurftigkeit oft Hand in Hand gehen, ist es naheliegend, dai
Gesundheitsvorsorge in der Altenpolitik eines der Hauptthemen ist.

Daneben soll nach Planen der Regierung die Aufkldrung tber gesunde Lebens-
fuhrung und Hilfe zur Selbsthilfe bei Alterskrankheiten, Behinderung etc. auf dem
Programm stehen.

Bildung fiir Altere soll einen Beitrag dazu leisten, das Bild vom alteren Menschen
in der Gesellschaft zu verbessern, das noch generell mit Vorstellungen von
Hilfsbedrftigkeit und geistigem Abbau verbunden ist. Daf3 die spéateren Leben-
sphasen durchweg negativ bewertet werden — gleichermaBen von Jungen und
Alten —, kann man darauf zurtickfihren, dal3 die sekundare Sozialisation nicht
durchgeht bis ins Alter: Handlungsmuster und Wertmodelle unserer Zeit sind auf
Altere nicht »zugeschnitten®.

Es wird angeregt, in Veranstaltungsreihen fir Senioren Schulfécher verschiede-
ner Schularten, allgemeinbildend und berufsbildend, anzubieten; konkrete Vor-
stellungen dazu gibt es aber noch nicht (Herweijer 1990).

Die Bedeutung von Bildung zur persénlichen Entwicklung oder auch zur Ausbil-
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dung fir ehrenamtliche Tétigkeiten wird von der offiziellen Politik noch nicht
anerkannt. In der Praxis ist jedoch eine rege und stdndig zunehmende Nachfrage
nach entsprechenden Angeboten zu verzeichnen, und das fihrt in Politik und
Verwaltung zu sonderbaren Diskussionen um die Frage, ob Altere ein Recht auf
subventionierte BildungsmaBnahmen haben und ob sie bei bestimmten Kursen
und Ausbildungen hdhere Beitrdge zahlen sollten: Es geht um die Grundsatzfra-
ge, ob Bildung fiir Altere Luxus oder lebensnotwendig ist.

Wenn es um die Anerkennung der Notwendigkeit von Altenbildung geht, kommen
die meisten Impulse aus der Praxis, wo kirchliche oder private Trager und
Wohlfahrtsverbande sich um die Senioren als Zielgruppe kimmern.

Bildungsangebote fiir Altere

Wir unterscheiden bei der Erwachsenenbildung

Elementarunterricht (Hauptschulstoff)
Tages- und Abendschulen fir Erwachsene
Teilzeitstudium

berufliche Weiterbildung

Sozialkulturelles Bildungswerk.

Da der Bildungsstand bei den Alteren im Vergleich zu den jiingeren Generationen
sehr niedrig ist, ist das Interesse an einem Elementarunterricht gro3, der inhalt-
lich etwa dem deutschen Hauptschulunterricht entspricht — allerdings ohne
Prifungen und Zeugnisse. Auf diesem Gebiet sind fiir Senioren Programme
erstellt worden — auch das fihrte in einigen Kommunen zu Meinungsverschie-
denheiten Uber die Subventionsberechtigung. Da in letzter Zeit Lehrgange fir
den Hauptschulabschlu3 vermehrt im Rahmen der Berufsausbildungsférderung
eingesetzt werden, haben die Alteren dort eine ungiinstige Position; denn in
diesem Rahmen sind ihre Kurse nicht férderungswirdig.

Tages- und Abendschulen kénnen groBenteils auch von Alteren besucht werden;
11%, d.h. 13.000 Teilnehmer von ,deeltijd mavo/havo/vwo*" (Einrichtungen, denen
in Deutschland das Abendgymnasium entspricht) sind iber 50 Jahre alt (Herwei-
jer 1990). Auf diesem Sektor werden Diffenzierungsprogramme erprobt, um
besser bei den Lernvoraussetzungen der Alteren ansetzen zu kénnen.

Das dritte Gebiet neben Elementarunterricht und Abendgymnasium, der Unter-
richt auf Hochschulniveau, ist schwer zuganglich ohne die entsprechende Vorbil-
dung. Zudem stehen Finanzierungszuschiisse nur jungen Studenten zu, und ein
Teilzeitstudium an Fachhochschulen muf3 in einem sinnvollen Zusammenhang
mit dem derzeit ausgeubten Beruf stehen, d.h. fir die unmittelbare berufliche
Weiterbildung von Belang sein.

Hochschulen und Universitaten bieten aber neben dem reguléren Unterricht auch
Kurse und Studiengdnge ohne Zulassungsbedingungen an, die dann allerdings
nicht zu Abschlissen filhren. Speziell fiir Altere werden in Zusammenarbeit mit
einigen Hochschulen und Universitaten im Rahmen des Konzepts ,Hoger Onder-
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wijs voor Ouderen” seit kurzem Kurse auf Hochschulniveau angeboten, haupt-
séchlich auf den Gebieten Philosophie, Theologie, Sprachen und Sozialwissen-
schaften.

Berufliche Weiterbildung spielt (noch) kaum ein Rolle firr Altere, es sei denn als
Fortbildung fur &altere Arbeitnehmer. Staatlich koordinierte Berufsfortbildung ist
arbeitsmarktorientiert, sie dient als SchulungsmaBnahme flr Arbeitsuchende
oder zur weiteren Qualifikation. Berufliche Weiterbildung beschrankt sich haupt-
sachlich auf SchulungsmaBnahmen innerhalb der Betriebe, auch das geschieht
nicht in allzu groBem Umfang und in erster Linie fur héher qualifizierte und gut
bezahlte Arbeitnehmer. Allerdings wird in letzter Zeit doch mehr Wert darauf
gelegt, das Fachwissen auch bei dlteren Angestellten auf dem aktuellen Stand zu
halten.

Alles in allem sind die eben genannten Bildungsbereiche fiir Altere weniger von
Bedeutung. Auf Platz eins, was die Teilnehmerzahlen — aber nicht die zur Verfi-
gung stehenden Gelder — betrifft, steht die sogenannte ,sozial-kulturelle Erwach-
senenbildung®. Die staatlichen Mittel dafir wurden allerdings in den letzten Jah-
ren um die Halfte gekurzt.

Freie und kirchliche Trager warten mit einem reichlichen und bunten Angebot von
Kursen und Veranstaltungen auf, die zum Teil subventioniert werden, und zwar
auf kommunaler oder regionaler Ebene. Das ,Ministerie van Welzijn, Volksge-
zondheid en Cultuur! (in erster Linie) stellt fir diese allgemeinbildende und
sozialpddagogische Arbeit einen festen Betrag bereit, iber den die Kommunen
frei verfigen kénnen.

Angebote fiir Senioren kommen vielfach von:

kommunalen Bildungseinrichtungen

— Volkshochschulen — Heimvolkshochschulen

-, club- en buurthuizen? (stadtteilbezogene sozialpéddagogische Einrichtungen)

— Kunst- und Musikschulen,

— Wohlfahrtsverbanden, darunter das ,,ouderen welzijnswerk” (etwa: ,,Altenwohl-
fahrt“, analog zu Arbeiterwohlfahrt)

— regionalen Einrichtungen fiir sozialpddagogische und psychologische Bera-

tung.

Eine besondere Art von Bildungs- und sozialpddagogischer Arbeit ist die ,inge-
bouwde educatie, das bedeutet, daB Bildungsarbeit ,eingebaut, d.h. integriert
ist in die Arbeit von Verb&nden und Organisationen, die politisch, weltanschaulich
oder auf andere Weise gesellschaftlich orientiert sind, wie z.B. Altenorganisatio-
nen, Frauengruppen, Umweltgruppen, Kirchen, Sportverbadnde und zahllose Ver-
eine. Die Grenze zwischen Bildung und Interessenvertretung oder Bildung und
Unterhaltung ist dabei flieBend.

1 Ministerium far Wohlfahrt, Gesundheit und Kultur

2 ,Klub- und Nachbarschaftshauser”
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Bei solchen Verbanden findet die Bildungsarbeit auf zwei Ebenen statt, einmal
als Mitarbeiterschulung, zum anderen aber auch in Form von Veranstaltungen fiir
die Mitglieder. Diese Bildungsarbeit fiir die Mitglieder erreicht viele Altere und
geht auch Uber die unmittelbaren Belange der Organisationen hinaus. Es werden
Dinge vermittelt, die auch in einem anderen Kontext auBerhalb der Organisation
von Nutzen sind und allgemein die gesellschaftliche Partizipation férdern. Die
Arbeit wird fast ausschlieBlich ehrenamtlich betreut, manchmal von regionalen
Stellen sparsam subventioniert.

Soweit der kurze ,Rundflug” Gber die niederléndisohg Bildungslandschaft. In
dieser Landschaft missen Perspektiven fur die Bildung Alterer gefunden werden,
die zunehmend an Bedeutung gewinnt.

Il. Aktualitat der Bildung Alterer

Quantitatives Wachstum

Eine Gesellschaft mit relativ mehr &lteren Menschen muf3 sich sozial, wirtschaft-
lich und politisch anders einstellen, das ergibt Veranderungen auf allen Gebieten,
in den Strukturen von Familie, Wirtschaft, Arbeitsteilung, Werktatigkeit, Gesund-
heitswesen und auch im Bildungswesen. Im Forschungsbericht ,Bildung im Alter”
(Sozialkulturelles Planungsbiro SCP 1990) werden einige Prognosen Uber die
zu erwartende Teilnahme von Alteren an der Erwachsenenbildung verbffentlicht:
Allein aufgrund ihrer zahlenméBigen Zunahme kann mit einem Zuwachs von
200.000 Teilnehmern gerechnet werden. Wird auch noch das demnéchst héhere
Vorbildungsniveau hochgerechnet (Vorbildung korreliert erffahrungsgemaf hoch
mit Teilnahme an Erwachsenenbildung), kénnte man von Teilnehmerzahlen bis
zu 400.000 ausgehen. Bezieht man dann auch noch eine Trendberechnung mit
ein, die von einem stetigen Teilnehmerzuwachs seit 1979 ausgeht, kommt man
auf 800.000 mdogliche Teilnehmer Uber 55 Jahre. Die Schatzungen aufgrund
dieser Faktoren sind durchaus gerechtfertigt, das bedeutet, daf3 wir in der Alten-
bildung bis zum Jahr 2010 mit einer Zuwachsrate von 160% bis 200% rechnen
mussen, d.h. von jetzt 500.000 bis zu einer Million in 20 Jahren.

Bildung und die Lebensphasen

Das Geschenk dieses Jahrhunderts sind 20 zusatzliche Lebensjahre. Und da die
Arbeits- und Familienphase kurzer geworden ist, haben wir eine ganze Lebens-
phase hinzugewonnen: die Zeit zwischen 55 und 75, in der das Alterwerden noch
keine wesentlichen Beeintréachtigungen mit sich bringt, eine Lebensphase mit
eigener Dynamik und eigenen, speziellen Bildungswinschen.

Verldngerung des Lebens hei3t auch: Die Bedeutung eines bestimmten Alters
wandelt sich. Angesichts der 65jéhrigen, die heute gesund und vital ihren Mann
oder ihre Frau stehen, kann man ,Alter nicht mehr mit einer bestimmten Anzahl
von Jahren verbinden. ,Alt“ wird ein flieBender Begriff.
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Auch firr das individuelle Leben bedeutet dieser Zuwachs an Lebenszeit mehr als
nur eine Verldngerung von 20 Jahren: Dimensionen und Perspektiven des gan-
zen Lebenslaufs verandern sich. Jede Lebensphase und jedes Lebensereignis
bekommt einen anderen zeitlichen Stellenwert und dadurch eine andere Bedeu-
tung — auch die Entscheidung, was man zu welcher Zeit lernen will.

Lernen spielt in unserer Gesellschaft eine strategische Rolle, Lernen und Ausbil-
dung beeinflussen den Lebenslauf. Mit Beginn der industriellen Produktion im
vorigen Jahrhundert entwickelte sich der ,moderne Lebenslauf‘ mit seiner deutli-
chen Trennung der Lebensphasen: Jugend — Lernen und Ausbildung; Erwachse-
nenalter — Arbeit und Sorge firr die Familie; Lebensabend — Freisein von Verant-
wortung und GenieBen der wohlverdienten Ruhe. Lernen hat demnach eine
lebens- und berufsvorbereitende Funktion.

Bevor man einen neuen Lebensabschnitt beginnt, wird der jeweils andere durch
sichtbare Ereignisse wie Schulabschluf3, Ausbildungsabschlu3, Auszug der Kin-
der und Pensionierung abgeschlossen. Schulzeit, Arbeitswelt und ,Rentnerle-
ben“ sind getrennte Lebensbereiche mit eigener Struktur und eigenen Rollener-
wartungen. Jede Lebensphase stellt besondere Anforderungen an die jeweilige
Freizeitgestaltung: Wahrend der Ausbildungszeit soll die meiste Zeit zum Lernen
genutzt werden, Erwerbsarbeit (um die Ausbildung zu finanzieren) und Erholung
sollen méglichst wenig Zeit beanspruchen. In der zweiten Lebensphase wird viel
Energie fir Familie und Beruf und gerade genug Zeit fir die notwendige Erholung
aufgewendet. Fir Lernen ist keine Zeit eingeplant, es sei denn zur Verbesserung
der Berufschancen oder zur Anpassung an notwendige Veradnderungen. In der
dritten Lebensphase, zwischen 50 und 65, wird Arbeit allenfalls noch auf freiwilli-
ger Basis verlangt; es wird erwartet, daB3 auf dem Arbeitsmarkt Platz gemacht
wird fur die Jungen, daf3 Lernen nur als Freizeitbeschaftigung, fir Hobbies oder
zur Information Uber Gesundheitsvorsorge genutzt wird.

Der Zuwachs an Freizeit seit ca. 40 Jahren kommt nur bestimmten Bevol-
kerungsgruppen zugute, dazu gehéren die Alteren. In der (ibrigen Gesellschaft ist
seit den 80er Jahren eine gewisse Gleichglltigkeit aufgekommen: Wie diese
~Freien oder Befreiten®, eigentlich aber Ausgeschlossenen, sich in ihrer freien
Zeit eine gesellschaftliche Existenz und Funktion aufbauen kénnen, kimmert die
Allgemeinheit wenig.

Individualisierung

Alle Risiken des heutigen Trends zur Individualisierung treffen in besonderem
MaBe die Alteren. Das heiBt, daB einerseits die Méoglichkeiten zur persdnlichen
Entfaltung zugenommen haben, diese aber andererseits nicht wahrgenommen
werden kdénnen, weil die wirtschaftlichen und bildungsméaBigen Voraussetzungen
fehlen und es keine Handlungsperspektiven gibt (van der Veen 1990). Mit dem
Trend zur Individualisierung werden zwei unterschiedliche Lebensstile sichtbar:
Einerseits sind da die Alten, die dank ihrer guten Ausbildung und ihrer finanziellen
Position auch nach dem Ausscheiden aus dem Berufsleben geistig und kdrper-
lich aktiv bleiben. Auf der anderen Seite gibt es die Alten, die zu den Armsten im
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Land zahlen. lhr Leben ist bestimmt durch friihere Defizite und entgangene
Chancen. Opfer von Biirokratie, flichtigen Lebensstilen und Marktmechanismen
(der Markt der Angst floriert), ziehen sie sich zurlick. Sie sind verbittert oder sie
kultivieren ein Lebensgefihl von Nostalgie und Bedauern darlber, dal3 ihnen
viele Moglichkeiten verwehrt waren. Ihr Schicksal generell zu verbessern, wird
immer schwieriger. Kann man ein SelbstbewuBtsein entwickeln, das nicht auf
Arbeit und Erwerbstatigkeit beruht, und ein Selbstwertgefiihl, das sich allein auf
das fortgeschrittene Alter griindet?

Das Ende des standardisierten Lebensplans

Vielerlei Entwicklungen haben dazu geflhrt, daf3 der zeitliche Ablauf des standar-
disierten Lebensplans ,Lernen — Arbeit/Familie — freie Zeit“ sich verandert. Die
erste und die dritte Lebensphase werden langer, die Arbeits- und Familienphase
wird kirzer. Ladngere Ausbildungszeiten, Arbeitslosigkeit, Teilzeitarbeit oder Er-
werbstéatigkeit von Frauen mit schulpflichtigen Kindern: Das sind Beispiele dafir,
wie sich die Situation in der ersten Halfte des Lebenslaufs verandert. In der
zweiten Hélfte stehen 83% der Uber 55jahrigen auBBerhalb des Arbeitsprozesses.
Parallel dazu veréndern sich Bedeutung und inhaltliche Fullung der Begriffe
Lernen, Arbeiten und Freizeit.

Viele Menschen sehen wirtschaftliches Wachstum nicht mehr als die einzige
Form von Produktivitat an, Lernen ist keine Garantie mehr fiir eine gute berufliche
Position, und Freizeit verbinden wir in unseren Képfen neuerdings mit dem
Begriff Aktivitdt. Es kommt der Wunsch auf nach einer gleichgewichtigeren Ver-
teilung von Lernen, Arbeit und Freizeit in allen drei Lebensphasen. Auch nach
einer neuen Bedeutung dieser drei Begriffe wird gesucht.

Im Prinzip aber bleibt das standardisierte System doch bestehen: Die Lernphase
wird nur weiter ausgedehnt, und noch immer denkt man bei ,Lernen® an Bedrf-
nisse von Kindern und jungen Erwachsenen. Von Schule und Ausbildung wird
noch immer alles Rustzeug erwartet, das man braucht, um das Leben zu mei-
stern. Der Druck auf junge Erwachsene, beruflich up to date zu bleiben und an
Schulungen und Fortbildungen teilzunehmen, hat bei den Bildungseinrichtungen
dazu gefiihrt, daf3 sie sich vornehmlich fir diese interessieren und sich nicht fir
die Schulung und Bildung von Alteren verantwortlich fiihlen. Die Ausdehnung der
Lernphase ist nur eine unzureichende Antwort auf die Frage: ,Wie kann die
deutliche Verlangerung der Lebenserwartung zur Grundlage von neuen Formen
menschlicher Produktivitat und Bereicherung des Daseins werden?*

Diese Aufgabe fordert eine Veranderung der Funktion, die Lernen in den einzel-
nen Lebensphasen hat. Bei uns liegt nun die Verantwortung, Lernen und Bildung
anzubieten als Vorbereitung auf jeden Lebensabschnitt in einer Gesellschaft, in
der wir lange verweilen werden. Daher kann man auch Erwachsenenbildung
nicht langer als BerufsférderungsmaBnahme und Lernen zur personlichen Ent-
wicklung als Luxus betrachten. Die Kontroverse ,Bildung als Qualifizierung fur
Beruf und Arbeitsmarkt“ versus ,Recht auf Bildung“ paBt nicht mehr in die Zeit
(van der Veen 1990).
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Mit der Veranderung der Altersstruktur verandert sich auch das Verhaltnis von
Arbeit, Pensionierung und Umschulungs- und FortbildungsmaBnahmen. Es ist
dartber nachzudenken, welche Rolle berufliche Weiterbildung spielt und inwie-
fern Bildung das ,andere” Leben, ndmlich das in der arbeitsfreien Zeit, bereichert.
Man sollte dabei die Perspektive des ganzen Lebenslaufs im Blick haben; die
heutige Bildungspolitik férdert Kurzsichtigkeit und Unbeweglichkeit und steht der
Entwicklung eines neuen kulturellen Modells fir spatere Lebensphasen im Wege.

Lebenslanges Lernen

Fir Erwachsene im mittleren Alter ist die Teilnahme an einem Unterricht, der auf
die Zwecke und Belange von Jingeren zugeschnitten ist, auf inre Erfahrungswelt
und auf die Rollen, die sie erflillen sollen, offensichtlich nicht sehr attraktiv, denn
Uber 50jahrige frequentieren die allgemeine (das heif3t bei uns vor allem die
berufsbezogene) Erwachsenenbildung in eher bescheidenem MaBe. Lebhafter
ist die Teilnahme an ,sozial-kultureller” und der ,eingebauten®, integrierten Bil-
dung.

Speziell fiir Altere entwickelte Programme werden sozusagen noch an der Hin-
tertlir gehandelt, sie werden noch nicht anerkannt, es gibt keine Zulassungsbe-
dingungen, ein gewisser Qualitdtsstandard wird nicht vorausgesetzt, Resultate
werden nicht gemessen, Zertifikate gibt es nicht, und von den Kursleitern werden
keine speziellen Qualifikationen gefordert. Im Verhaltnis zu anderen Formen der
Erwachsenenbildung hat die Bildung Alterer kein hohes Ansehen, und das wird
verstarkt durch die derzeitige Bildungs- und Finanzpolitik.

Im Gegensatz zur Ausbildung und Bildung junger Menschen, gerade im Hinblick
auf Berufstétigkeit, halt man Bildung fur die allgemeine Entwicklung unserer
Gesellschaft nicht fur relevant.

Zu ansonsten wenig genutzten Zeiten und auf eigene Rechnung diirfen Altere
sich durchaus weiterbilden und -entwickeln, dies gilt aber als reine Privatangele-
genheit, als Freizeitbeschaftigung, zur Erhaltung der Gesundheit oder als Vorbe-
reitung auf ehrenamtliche Tétigkeiten.

Hinter solch einem Konzept steht ein Bild vom alten Menschen, das isoliert ist
von den jungeren Generationen und abseits steht in einer gesellschaftlichen
Zukunft, die sich diese Generationen teilen. Das Recht der Alten auf stetige
persdnliche Entwicklung und der Wert unbezahlter Arbeitsleistungen fur die Ge-
sellschaft werden verleugnet.

Wie alle anderen haben auch die Alteren das Recht, ihren Interessen nachzuge-
hen und ihr Wissen zu erweitern. Die Bildungslandschaft an eine &lter werdende
Gesellschaft anzupassen, bedeutet notwendigerweise eine Reform des Ange-
bots und eine Neukonzeptionalisierung der Erwachsenenbildung, wenn sie die
Bedirfnisse von Bildungssuchenden ernst nehmen will, die ganz unterschiedli-
che Fahigkeiten haben, die die Erfahrungen ihrer Generation einbringen und die
mit einer anderen Zeit- und Zukunftsperspektive lernen als die Jungen. Die
Bildung Alterer kénnte der Schliissel sein fir Hilfe zur Lebensbewéltigung, Kom-
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petenzentwicklung und lebenslange Entfaltung menschlicher Méglichkeiten.
Die Investition in ,Human Resources”

In naher Zukunft wird eine postindustrielle Informationsgesellschaft den Ablauf
des Lebens strukturieren und einteilen.

Den ganzen Bereich des Lernens wird man in neue Kategorien aufteilen missen,
nach den Anforderungen, die der Markt an Produktion und Distribution von
Wissen, an Denken und Kénnen stellt. Ob der standardisierte Lebenslauf dann
verandert wird? Mehr Flexibilitat auf diesem Gebiet ware sicher im Sinne des
einzelnen Buirgers. Der standardisierte Lebensplan steht in engem Zusammen-
hang mit Produktivitdt und Leistung. Neue Technologien zur Produktionssteige-
rung stellen andere Anforderungen an das Kénnen und machen manche Funktio-
nen Uberflissig. Das bedeutet, da3 auch in der Lebensmitte stdndige Anpassung
und Umstellung der Féhigkeiten und Méglichkeiten gefordert werden. Ein Zu-
kunftsszenario kdnnte ein Uber alle drei Lebensabschnitte verteiltes Lernen so
darstellen:

1. Das formale Bildungssystem, aus 6ffentlichen Mitteln finanziert, ist der gréBte
Sektor; es erfaB3t die meisten Menschen unter 25 Jahren.

2. Parallel dazu entwickelt sich ein weniger sichtbares kommerzielles und
marktorientiertes Berufsausbildungs- und Weiterbildungssystem.

3. Daneben gibt ein nicht formales Bildungssystem, vielfaltig und von vielen
Anbietern im Verbund mit Massenmedien und Kommunikationsindustrie be-
reitgestellt, das sich mit aktuellen Themen beschéftigt und das teilhaben a3t
am kulturellen Geschehen.

In allen drei Sektoren dieses Bildungssystems wird Wert gelegt auf lebenslanges
Lernen. Das geschieht in jedem Sektor anders, mit verschiedenen Konzepten
und Zielsetzungen, die mehr von der Marktlage als von Planungen ausgehen.

Im allgemeinen entsprechen die drei Informationssektoren den drei Lebensab-
schnitten im standardisierten Lebenslauf. Was fehlt, ist eine Planung, die den
Menschen selbst und seine Entwicklung beriicksichtigt. Das verldngerte Leben
auf der einen Seite und das schnellere Veralten von aktuellem Wissen auf der
anderen Seite bedeuten, daB der ganze zeitliche Rahmen vergréBert werden
muB. Dazu kommt, daf3 man in einer Gesellschaft, in der immer mehr auf die
Zukunft hin geplant wird, nicht nur im Hier und Jetzt lernen kann. Lernen wird
immer mehr zum ,Lernen fir Verdnderungen®, Lernen muf3 die Kreativitat for-
dern.

Wenn kreatives Denken angeregt und entfaltet wird, sind Menschen besser
imstande, sinnvoll zu arbeiten, persénliche Probleme zu Iésen, die Lebensquali-
tat zu verbessern, eigene Entscheidungen zu treffen, unabhéngig zu urteilen, mit
Komplexitat und mit Ambiguitdten umzugehen; sie kdnnen freie Zeit konstruktiv
nutzen, sich besser an neue Entwicklungen anpassen, sind psychisch stabiler.
Planer, die nur das Nachstliegende sehen, betrachten Bildung ausschlieBlich als
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Investition in menschliches Potential zur Erhéhung der Produktivitat und nicht als
zweckfreies Angebot fir den Menschen selber. Wirtschaftlich gesehen ist eine
solche Investition dann natiirlich fiir Altere nicht mehr zu rechtfertigen. Sie kom-
men allenfalls als Verbraucher von Gltern und Dienstleistungen in Betracht.
Wenn aber langfristiges Denken Uber die Féhigkeiten und Moglichkeiten des
Menschen verloren geht, wirkt sich das vor allem in einer alter werdenden
Gesellschaft negativ aus.

lll. Impulse aus der Praxis

Die Teilnehmerzusammensetzung ndher betrachtet

Die Teilnahme alterer Erwachsener an Bildungsveranstaltungen ist wesentlich
geringer als die von jingeren. Von den Uber 50jahrigen sind das 35% (wovon
wieder die Halfte auf die 59-54jahrigen féllt), das ist halb soviel wie bei den
ubrigen Erwachsenen.

Das Interesse in den héheren Einkommensklassen steigt, zwischen den drei
unteren Einkommensklassen sieht man wenig Unterschied, was das Interesse
betrifft.

Wachsendes Interesse an Bildungsveranstaltungen zeigen vor allem diejenigen,
die eine gute Schulbildung haben. Der zahlenmafBige Unterschied zwischen
Teilnehmern mit guter oder mit schlechter Schulbildung ist in den 80er Jahren
noch gréBer geworden. Die Teilnahme nach Kohorten: Die Zunahme bei den 55-
bis 75jahrigen ist relativ gering. Jede jingere Geburtenkohorte ist jeweils bil-
dungsfreudiger als die vorige, bei allen jedoch nimmt die Teilnahme mit zuneh-
menden Alter ab (Herweijer 1990).

Die Zeit, die man fiir Lernen aufwendet, ist in den letzten Jahren eher kirzer
geworden. Altere investieren etwas weniger Zeit als Jiingere, Altere lernen zu-
dem lieber zu Hause als in einer Institution, und wenn sie lernen, tun sie es mehr
zu ihrer personlichen Entwicklung und Entfaltung als fur Beruf und gesellschaftli-
che Partizipation.

Was das Niveau der Vorbildung angeht, ist es vor allem die mittlere Gruppe, die
teilnimmt. An der Spitze in der Nachfrage liegen noch immer Sprach- und Hobby-
kurse. Auffallend ist, daB3 immer weniger jingere Erwachsene Geld und Zeit fir
Erwachsenenbildung investieren wollen oder kénnen (Cramer und v.d.Kamp
1990).

Diejenigen, die der Erwachsenenbildung fernbleiben, sind mindestens so interes-
sant wie die Teilnehmenden, und als Griinde fir den Mangel an Bildungsinteres-
se werden genannt:

— keine Zeit 37%
— zualt 25%
— nie das Bedirfnis gehabt 20%
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— was Besseres zu tun 8%
— andere Griinde weniger als 5%

(Felix/Houtkoop 1990)

Wenn die Bildung flr &ltere Menschen sich nach den Gesetzen von Marktmecha-
nismen entwickelt, wenn es nicht genug Veranstaltungen und Programme gibt,
die eine Brickenfunktion erflllen, um Hemmschwellen zu Uberwinden, dann
werden die Alten, die eine geringe Schulbildung und wenig angesehene Berufe
hatten, auch in Zukunft nicht dabei sein beim Seniorenboom auf dem Bildungs-
markt.

Das Bildungsangebot fiir Altere: Stiefkind der Erwachsenenbildung

Die meisten Angebote kommen vom ,vormings- en ontwikkelingswerk”3 (allge-
meinbildende und sozialpadagogische Arbeit in unterschiedlicher Tragerschaft).
Aber auch bei Tages- und Abendkursen fir Schulfécher aller Schularten, bei den
Hochschulkursen fir Altere, in berufsbezogenen Kursen und selbst bei Schu-
lungsmaBnahmen fiir Altere in Betrieben steigt die Zahl der Seniorenangebote.
Man kann jedoch nicht von voller Integration der Zielgruppe Senioren in die
Planung sprechen, die Programme haben alle noch einen experimentellen und
vorlaufigen Charakter. Das heif3t, daB weder Koordination noch eine gewisse
Kontinuitat noch Ubergangsméglichkeiten zu weiteren Ausbildungsgéngen ge-
waébhrleistet sind.

Alle Altenbildungskonzepte, unabhéngig davon, wer sie entwickelt, entstehen
aus der Vorstellung, daf3 Altere nicht imstande sind, dem normalen Unterricht zu
folgen, einmal, weil sie in der Gesellschaft nicht dazugehéren, und zum anderen,
weil das Alter spezielle Probleme mit sich bringt.

Diese Konzepte entstehen nicht, weil sie kulturelle Verdnderungen mit tragen
kénnten, weil besondere Fahigkeiten zu pflegen oder zu entfalten wéren oder
weil die alteren Menschen in der Gesellschaft Aufgaben und Verantwortung
Ubernehmen konnten. Sie entstehen auch nicht, weil bei den Alten die Vollen-
dung des menschlichen Daseins und ein hohes Maf3 an Lebenserfahrung vermu-
tet wird. Altenbildung ist im Bereich von kompensatorischem Lernen flr benach-
teiligte Gruppen angesiedelt. Ihr ,Output” bleibt in der eigenen Subkultur verbor-
gen oder wird allenfalls fir ehrenamtlichen Tatigkeiten genutzt, oft im Rahmen
von selbstorganisierten MaBnahmen. An die Offentlichkeit kommt er nicht, zum
Nutzen der ganzen Gesellschaft wird er nicht eingesetzt.

Neue Ansétze

In nachster Zukunft miissen neue anthropologische Grundlagen geschaffen wer-
den, die den Sinn der Bildung alterer Menschen anders wirdigen, sie zu neuen
Zielen fiihren, neue Modelle und Themen hervorbringen und der Bildung Alterer
eine andere Funktion geben. In einer solchen Konzeption ist alles enthalten:

3 ,Bildungs- und Entwicklungswerk”
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Bildung, Ausbildung, gesellschaftliche Partizipation, aber auch Firsorge, wo sie
nétig ist. Bildung fur &ltere Erwachsene gehdrt in die Diskussion Uber die Bezie-
hung zwischen Erwachsenenbildung und Zielgruppen, Uber das Verhéltnis von
Erziehung und Lebensphasen sowie Erziehung und Produktivitat. Sie muf3 in der
gegenwartigen Auseinandersetzung Uber Bildung fir den Lebenslauf und fur den
Arbeitsmarkt, Uber 6ffentliche oder in Verbande ,eingebaute” BildungsmaBnah-
men und Selbstbildung und Uber das Verhélinis von Bildung und Firsorge be-
ricksichtigt werden. Wir haben noch nicht die soziale Struktur, die eine lebens-
lange Entfaltung und Entwicklung gewéhrleistet und anregt, und wir haben noch
keine ,Bildungstradition” fiir Altere.

Die meisten Impulse kommen aus der Praxis, zwei besonders bedeutungsvolle
seinen genannt. Neu und wichtig in der Bildung Alterer ist ein gerontologischer
Ansatz, von dem aus man Inhalte und Methoden gestaltet, dabei wird einem
Lebenslaufbezug besondere Wichtigkeit eingerdumt. Art, Herkunft und Verander-
barkeit von Wissen, Erfahrungen und Interessen werden nicht mit altersbeding-
ten Veranderungen, sondern mit Verdnderungen in der persénlichen Lebensge-
schichte und in der Gesellschaft, die den Menschen geformt hat, in Verbindung
gebracht. Man betrachtet dltere Teilnehmer mit einem ,biographischen“ und nicht
mit einem ,kategorialen“ Blick. Die Orientierung ist weniger auf die Zielgruppe
JAltere gerichtet als vielmehr auf die konkrete Lebenssituation von verschiede-
nen Generationen Alterer mit einem oder mehreren verwandten Lebensstilen.

“In der Vergangenheit liegt die Quelle unseres Tuns und Sollens, unser
Verhéltnis zu uns selbst und zum anderen. Hinter uns liegt ein Leben, zu Zeit
geronnen, und hélt uns gefangen. Vor uns liegt eine begrenzte Zukunft, nicht
voller VerheiBungen — die VerheiBungen sind geschrumpft auf die Mdglichkei-
ten dessen, der sie noch verwirklichen mufB3“ (Simone de Beauvoir).

Im gerontologischen Ansatz wird in bezug auf Inhalte und Methoden und in der
Art, wie man den Teilnehmern begegnet, Ricksicht genommen auf ihre jeweili-
gen Wertmodelle, ihre Lebensgeschichte, ihr Denken und ihre Kommunikations-
muster, auf ihr eigenes kulturelles ,Instrumentarium®, das sie im Laufe ihres
Lebens entwickelt haben. Dies zeigt sich

— in Programmen zur Orientierung und Entscheidungshilfe fiir berufliche Weiter-
bildungsmaBnahmen, zur Ausbildung fir ehrenamtliche Tatigkeiten oder zur
allgemeinen Weiterbildung,

— in der Bildungsarbeit mit soziologischen Themen wie Technik und Gesell-
schaft, Arbeit und Produktivitét, die soziale Spaltung der Gesellschaft, die
Freizeitgesellschaft, Pflege und Gesundheit, das Verhaltnis der Generationen
usw.,

— in Kursen und workshops Uber Lebenslaufplanung, Sinngebung, Lebenslaufer-
fahrung,

— in historisch-kulturellen Ausdrucksformen wie Altentheater und Schreibwerk-
statt, Erzahlcafé, Gruppen, die sich mit Mentalitdtsgeschichte befassen,
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— in Programmen, zum Austausch zwischen den Generationen in Familie und
Nachbarschaft.

Eine zweite wichtige Entwicklung zeigt sich in dem wachsenden Wunsch nach
Zusammenarbeit, Koordination und Netzwerkbildung an der Basis und auf der
Planungsebene. Folgende Ziele hat man dabei im Auge:

Die Trennung in verschiedene Institutionen und Arbeitsbereiche wie Altenhilfe,
Fursorge und die verschiedensten Sektoren der Erwachsenenbildung muf3 auf-
gehoben werden. Durch Professionalisierung und Spezialisierung haben sich
erst in den vergangenen Jahrzehnten vollig getrennte Bereiche gebildet. Man
sucht nun nach einem gut funktionierenden Netzwerksystem, in dem Einrichtun-
gen zusammenarbeiten und einander ergédnzen kénnen. Netzwerke wéaren effek-
tiv fr die praktische Arbeit, und auf der Planungsebene wéren sie eine Basis, auf
der Konzepte ansetzen kdénnten.

Ein zweites Ziel ist der integrative Ansatz, die Altersproblematik im Zusammen-
hang zu sehen mit der allgemeinen Lebensweltproblematik. Probleme haben
meist einen komplexen Hintergrund, und es muf3 nach jeweils individuellen
Lésungsmoglichkeiten gesucht werden. Dabei kann ein Kurs in der Erwachse-
nenbildung helfen oder eine Beratung, eine Therapie, eine VersorgungsmafBnah-
me, eine einfache Information oder eine neue Beschéftigung, der Eintritt in einen
Verein oder eine Gruppe. Verschiedene Lésungsméglichkeiten kdnnen sich Uber-
schneiden oder aufeinander folgen, es sollte ein ganzes System von Einrichtun-
gen vorhanden sein, in dem man die geeignete Stelle finden kann. In so einem
Verbundsystem lieBBen sich auch fir jeweils verschiedene Zwecke gemeinsame
Projekte entwickeln, wobei die Partner jeweils wechseln kénnten.

IV. Perspektiven

Zum Schluf3 skizziere ich drei Zukunftsszenarios, in denen die Tendenzen, die ich
dargelegt habe, auf das Jahr 2000 projiziert werden:

Im ersten Szenario gehort die Bildung Alterer zu einer erweiterten und bereicher-
ten Erwachsenenbildung.

Im zweiten Szenario wird Teilnahme an Altenbildung nicht geférdert, und Altere
ziehen nach einem intensiven und produktiven Arbeitsleben andere Beschafti-
gungen vor.

Im dritten Szenario wird Bildung fiir Altere zwar als Bildungsbereich anerkannt,
ist aber nicht voll integriert in das allgemeine Erwachsenenbildungssystem, sie
ist sozusagen segmentiert-integriert.

1. Szenario: Bildung Alterer als Teilgebiet einer reformierten Erwachsenenbil-
dung

Lernen als ,life-long enterprise” fir Jung und Alt, eine Chance fir jeden, mensch-
liche Entfaltungmdglichkeiten im ganzen Lebenslauf. Lernen im mittleren und
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spateren Erwachsenenalter ist unverzichtbar, um die Gesellschaft zu erhalten
und stets zu erneuern. Umschulungen und berufliche Fortbildung sind nicht nur
als zweite Chance anzusehen, sondern werden gebraucht fur eine zweite oder
dritte Karriere, sei es nun beruflich oder ehrenamtlich. Lebenslaufplanung gehoért
zum Leben, und Lernen fir den Lebenslauf gehért zu Bildung und Ausbildung.
Das ,upgrading“ des Schulbildungsniveaus ist im Jahr 2000 abgeschlossen,
Oberschulabschliisse sind der allgemeine Standard. An groBen, allgemeinen
Lehrinstituten mit einem sehr differenzierten Angebot kann man abgestufte Qua-
lifikationen auf den verschiedensten Sachgebieten erwerben. Niemals vorher
gab es soviel Test-, Prifungs- und Beratungsmdglichkeiten und MaBnahmen zur
Foérderung der Studierfahigkeit sowie Ubergangs- und Einstiegshilfen. Der Be-
zugsrahmen der Erwachsenenbildung ist gréBer geworden: Speziell fiir Altere
wird mit einem Netzwerk von anderen Einrichtungen zusammengearbeitet, die
mit Altenarbeit und Altenhilfe zu tun haben. Die Erwachsenenbildung hat Verbin-
dung zu Verbanden, gemeinnitzigen Organisationen, Blirgerbewegungen etc.
Die starre Trennung zwischen Lernen, Arbeit und Freizeit ist aufgehoben, diese
Bereiche kénnen gleichmaBig in die Lebensplanung einbezogen werden. Zu
verschiedenen Zeiten im Leben steht es jedem frei, das Verhalinis zwischen
Arbeit, Lernen und anderen Beschéftigungen zu verandern.

Beihilfen zur Studienfinanzierung sind altersunabhéngig: Altere mit niedrigem
Einkommen werden zur Befriedigung ihrer Bildungswiinsche nicht mehr, so wie
jetzt, an Fursorgeeinrichtungen verwiesen, die dann Bildungsaufgaben erfillen
mussen.

Die Erwachsenenbildung ,investiert” in den Menschen, sowohl zu seine Freude
am Lernen als auch zur Steigerung seiner Produktivitat. Altere werden immer
weniger als spezielle Gruppe betrachtet, weder im Unterricht noch bei anderen
Veranstaltungen. Es ist selbstverstédndlich geworden, Riicksicht zu nehmen auf
verschiedene Lernwiinsche und -stile, verschiedene Bedurfnisse, Motivationen
und Lernziele.

Unser Wissen Uber kognitive und psychologische Verarbeitungsprozesse bei
Erwachsenen wird bei der Entwicklung von Kursprogrammen und Curricula an-
gewendet. Auf das Altern bezogene Themen sind Unterrichtsgegenstand fur
jedermann, nachdem es ins allgemeine BewuBtsein vorgedrungen ist, dal3 Alt-
werden etwas ganz Normales ist.

Der Bildung Alterer wird vermehrt Aufmerksamkeit geschenkt, und zwar nicht in
Hinblick auf SondermaBnahmen, sondern gerade, um unnétige Trennungen auf-
zuheben. Man ist in Planung und Praxis allgemein sensibler geworden fir ver-
schiedene Bedirfnisse und arbeitet erfolgreich mit Programmen, die nicht nur auf
Jungere bezogen und kurzfristig geplant sind. Wére diese allgemein notwendige
Kursanderung nicht vollzogen worden, dann wére das zielgruppenorientierte
Konzept der Altenbildung in den neunziger Jahren Opfer seines eigenen Erfolgs
geworden.
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2. Szenario: Altenbildung fiir eine Elite

Die neuen Senioren kommen, autonome erwachsene Menschen; sie haben
wenig Interesse fur speziell auf sie zugeschnittene Programme. Sténdige techno-
logische Innovationen verlangen eine stédndige Steigerung der Arbeitsproduktivi-
tat. Das ,menschliche Potential“ wird im jungen Erwachsenenalter auBBerordent-
lich stark beansprucht. In der postindustriellen Informationsgesellschaft besteht
die Gefahr, daB hochqualifizierte Arbeitskrafte in einem kurzen Arbeitsleben
Uberbeansprucht werden, burn-out-Symptome zeigen, an Selbstvertrauen verlie-
ren und in die Isolation geraten. Die Teilnahme an SchulungsmaBnahmen ist eine
strategische Notwendigkeit im Kampf um die Arbeitspldtze, man muf3 Schritt
halten mit allen Innovationen. Der halt sich am l&ngsten auf dem Arbeitsmarkt, in
den am meisten Ausbildung investiert wurde. Bildung ist ein |deal eines burgerli-
chen, konservativen Mittelstandes und nostalgischer Intellektueller geworden.

Von den Alten kann man sagen, dal3 sie regelrechte Pioniere geworden sind,
jedoch nicht Pioniere in einer ,lernenden Gesellschaft”, die eigentlich unser Ziel
ist, sondern Pioniere in einer Gesellschaft, in der der selbstbestimmte, trendfreu-
dige, hedonistsich-spielerische Typ den Ton angibt.

Gilles Lipovetsky (1987) vertritt in seinem Buch ,L’empire de I'éphémere” die
interessante Ansicht, daB der moderne Mensch der 80er Jahre, der fernsieht, mit
seinem Heimcomputer spielt und selten ein Buch liest, das Ideal der Aufklarung,
néamlich das autonome, mundige Individuum verkérpert bzw. ihm n&her kommt
als je ein Typ zuvor. Er 148t sich auf allen Ebenen — sei es Information, Bildung,
Gesundheit, Sport, Konsum, menschliche Beziehungen oder Freizeit — einfach
von Moden oder von dem, was ihm gerade neu und interessant erscheint, leiten:
Noch nie haben die Menschen so frei Uber sich bestimmen kénnen wie in unserer
postindustriellen Informationsgesellschaft. Eine Welt, in der gilt, was neu und
kurzlebig ist, wo vorurteilslos alles und jeder akzeptiert wird, kann es erst geben,
wenn das Sozialverhalten der Menschen nicht mehr von Traditionen bestimmt
wird und die gesellschaftlichen Beziehungen nicht mehr durch Geburt festgelegt
sind. Erst dann gibt es das burgerliche Ich nicht mehr und nicht das ,Ich als
alterer Mensch®, das unentwegt seine ldentitdt markieren muf3 gegeniber den
anderen in und auBerhalb seiner gesellschaftlichen Gruppe. Lipovetsky sieht in
der flichtigen Dynamik, die sich in den 90er Jahren fortsetzt, die Vollendung des
westlichen demokratischen Individualismus. Wenn die Vierzigjéhrigen von heute
das Arbeitsleben hinter sich haben, werden sie ihr Dasein planen, als wiirden sie
morgen sterben, ihr Verhalten wird aber so sein, als wenn sie das Ewige Leben
héatten. Sie genieBen das Leben, machen keine Probleme aus dem Verhaltnis mit
anderen Generationen, funktionieren perfekt, stellen ihre Personlichkeit a la carte
zusammen und entscheiden autonom und spontan Uber Engagement und Bin-
dungen in ihrem sozialen Umfeld und darlber, was sie im Moment berihrt.
Entscheidend ist allein die eigene Autonomie.

Und wie steht es mit Nachdenken Uber Vergangenheit und Zukunft, individuelle
und kollektive Lebensldufe? Auch Weltanschauung kann man stiickweise a la
carte wahlen, sie hat nicht mehr die sozial bindende Funktion wie friher.
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In diesem Zukunftsszenario sind reine Bildungsprogramme fiir Altere nur attraktiv
fur eine kleine Gruppe von Lernbegeisterten, die spezielle Interessen vertiefen
wollen. Der Rest ist allergisch gegen Kommunikation auf Kommando, gegen
Vorlesungen und Lektionen, gegen Vorschriften und festgelegte Programme.
Diese anderen kann man nur fir Bildung interessieren, wenn sie spontan Lust
dazu haben, wenn es ihnen gerade paft, aber nicht weil Institutionen meinen,
daB ihr Programm so gut fur sie ist. Und dann muB es gleichzeitig spannend,
sensationell, hart, witzig, menschlich, ergreifend, festlich, spielerisch, abenteuer-
lich, elektrisierend und anregend sein, zum Mitmachen anreizen und vor allem
das Neueste und Aktuellste bieten — ideale Bedingungen flir marktorientiertes
Wachstum von Altenbildung in Zusammenarbeit mit Kommunikationsindustrie,
Freizeit- und Unterhaltungsindustrie, immer im Trend.

Auf der anderen Seite die Altenhilfe: Mit Handfeger und Kehrblech kann sie die
Kleinarbeit und Schmutzarbeit machen und versuchen, die negativen Folgen von
Autonomie und Individualisierung wegzuputzen. Denn soziale Konflikte sind sel-
tener geworden, aber persénliche und zwischenmenschliche Konflikte nehmen
zu, wir haben mehr individuelle Freiheit, aber dadurch wird das Leben nicht
einfacher.

3. Szenario: Segmentierte Integration der Bildung Alterer

Altenbildung bleibt auf dem jetzigen Stand. Die in den 80er Jahren prognostizier-
te Zunahme an Teilnehmern ist eingetreten; sie wird zum groBen Teil aufgefan-
gen durch bestehende Erwachsenenbildungsinstitute oder durch Einrichtungen,
die ,eingebaute” Bildung anbieten, dazu kommen einige Gruppen, die sich selbst
organisiert haben, mit eigenen, freiberuflichen oder ehrenamtlichen Mitarbeitern.
Auf Grund der wachsenden Nachfrage werden sowohl Interessenten als auch
Anbieter zu neuen ,sozialen Erfindungen® angeregt; sie experimentieren mit
Methoden und Lernformen und erfinden originelle und erfolgreiche Variationen,
die den unterschiedlichsten Teilnehmerbedurfnissen entgegenkommen. Mit dem
Fortschritt der Informationstechnologie und ihrer Verfligbarkeit fir jedermann
gewinnt Lernen nach eigenem Plan immer mehr an Beliebtheit. Die eigene
Planung wird erleichtert durch Tele-Bildung mit Multi-Media-Begleitmaterial wie
Audio, Video, Text und Software.

Die Finanzfrage fir Planung, Entwicklung und Erhalt eines Altenbildungssystems
ist nicht einfach zu I6sen. Die Regierung ist in den 90er Jahren wenig bereit, alle
Altenbildungsprojekte zu subventionieren, die wie Pilze aus dem Boden schie-
Ben. Subventionen bekommen in erster Linie der Elementarunterricht fiir Altere
mit einem groBen Bildungsriickstand und Veranstaltungen zu ,praventiven” Zwek-
ken, dadurch verspricht man sich Kosteneinsparungen. Bildung fir die persénli-
che Entwicklung, zur Freude am Lernen selbst, fir selbstgewéhlte Aufgaben, fur
Besinnung und Reflexion ohne direkten Problembezug oder fur die Arbeit in
Interessenvertretungsverbénden ist zwar auch ein wachsender Bereich, erhalt
aber wenig 6ffentliche Zuschlisse. Immer mehr Angebote kommen von kommer-
zieller Seite, sie werden von den Teilnehmern oder ihren Gruppierungen grof3en-
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teils selbst bezahlt. An Provinzen (L&nder), Kommunen und Stiftungen ergehen
zahllose Antrdge zur Bezuschussung von vielfaltigen Altenhilfe-MaBnahmen.
Dadurch wird es immer schwieriger, daB BildungsmaBnahmen fur Alte auch als
fur die Gemeinschaft notwendig und somit als férderungswirdig anerkannt wer-
den. Das Problem der Finanzierung wird weitgehend durch Ehrenamtlichkeit
geldst, denn mittlerweile hat sich ein zuverldssiger Stab von ehrenamtlichen
geragogischen Mitarbeitern herausgebildet, die sich in einzelnen Fachkursen das
notige Know-how aneignen kdnnen.

Die &ltere Bevolkerung teilt sich, was Lebensstil und Lebenschancen betrifft, in
zwei Gruppen auf. Da sind die vielen Burn-outs, die es schwer hatten im Leben:
am Arbeitsplatz, in ihren sozialen Beziehungen, mit ihren Kindern, mit ihrer
Gesundheit. Diese Gruppe hat komplexe Bedurfnisse, die Uber die bekannten
Altersprobleme hinausgehen. In der Altenhilfe gibt es deshalb Verénderungen.
Pé&dagogische Arbeit verliert an Bedeutung, ,care-manager” arbeiten Hilfspro-
gramme aus, die auf den Hilfesuchenden jeweils persénlich zugeschnitten und in
einem Netzwerk-Verbund organisiert sind. Selbsthilfegruppen spielen dabei eine
groB3e Rolle.

Auf der anderen Seite gibt es die vitalen, informierten, fachkompetenten Vertreter
der Protest-Generation, die Mittvierziger der 90er Jahre, die ihren Lebensstil
unverandert beibehalten und damit rechnen kénnen, alt zu werden und aktiv zu
bleiben. lhr politischer Einflu3 ist betrachtlich, sie haben Generationsbewuftsein
und kdmpfen fur eine gerechte Verteilung der Mittel fur Weiterbildung.

V. SchluBbemerkung

Eine altengerechte Konzeption der Erwachsenenbildung muf3 folgende Fragen
beriicksichtigen:

a) Wie wirkt sich die steigende Nachfrage der Alteren nach nicht berufsqualifizie-
renden Bildungsangeboten auf ein Bildungssystem aus, das die Arbeitsmarkt-
relevanz in der Vordergrund stellt und zudem von allgemeinen Sparmafnah-
men betroffen ist?

b) Wie kann die Altenbildung aus ihrer Randexistenz herausgeholt und besser
koordiniert werden?

In diesem Beitrag wird ein sehr allgemeiner Diskussionsrahmen abgesteckt tiber
Perspektiven zur Entwicklung der Bildung Alterer, vor dem Hintergrund von
Begriffen wie Uberbewertung der berufsqualifizierenden Ausbildung, Ende des
standardisierten Lebenslaufs, Impulse aus dem Feld, 6ffentliche Finanzierung
und mégliche Zukunftsszenarios. Fir die Bildung mit Alteren muB in allen Zwei-
gen der Erwachsenenbildung Raum sein: sowohl in reguldren Unterrichtsveran-
staltungen, in beruflicher und kultureller, sozialer und gesellschaftlicher Weiterbil-
dung. Auf kommunaler und regionaler Planungsebene muf firr Integration und
Kooperation aller Sektoren Sorge getragen werden.
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Es muB erreicht werden, daf3 im Bildungssystem mehr Raum geschaffen wird far
lebenslange Bildung und Entwicklung des Individuums. Falls die Erwachsenen-
bildung zunehmend abhéngig wird von Marktmechanismen, kann das besonders
fur die Alteren mit wenig Bildungserfahrung fatale Folgen haben. Ohne Uberbrilk-
kungs- und AktivierungsmaBnahmen in einer vertrauten Umgebung wird die
Gesellschaft auf deren Partizipation und besondere Fahigkeiten verzichten mus-
sen. Das heif3t, daB die Erfahrungen eines langeren Lebens fir die Gemeinschaft
verlorengehen.

Literatur

Cramer, G./van der Kamp, M. (1990): Leren op latere leeftijd (Lernen, wenn man alter ist).
Lisse: Swets & Zeitlinger

Felix, Ch./Houtkoop, W. (1990): Volwasseneneducatie in Europa (Erwachsenenbildung in
Europa) Utrecht: RVE Adviescentrum Volwasseneneducatie (Beratungszentrum fir
Erwachsenenbildung)

Herweijer, L.J. (1990): Educatie op leftijd (Bildung im Alter). Alphen aan de Rhijn: Samson
Lipovetsky, G. (1987): L’'empire de I'éphémeére. Paris: Gallimard

Pifer, A./Bronte, L. (1986): Our Aging Society, Paradox and Promise. New York: Norton &
Comp.

van der Veen, R./Jansen, T./Broens, M. (1990): Herprofilering van het vormingswerk (Ein
neues Profil in der sozial-kulturellen Arbeit). Den Haag: Vuga B.V.

Voorlopige Raad voor het Ouderenbeleid (einstweiliger Planungsausschuf3 fir Altersfra-
gen) (1991): Er valt nog te leren (Es ist noch etwas zu lernen). Rijswijk: Voorlopige
Raad van het Ouderenbeleid

148



Eva Eirmbter

Zur Lebensweltorientierung in der Bildung Alterer

I. Aspekte des Lebensweltbegriffes in der Erwachsenenbildung

Innerhalb gegenwartiger Erwachsenenbildung gilt eine Orientierung an Lebens-
welten von Teilnehmern oder Adressaten als letztlich nicht mehr zu hinterfragen-
der Ansatz fur die Planung und Gestaltung von Bildungsprozessen. Mit der
Hinwendung zum Teilnehmer wird die vorhandene Subjektivitat des Adressaten
in ihrer je lebensgeschichtlichen Entwicklung vor dem Hintergrund sozialstruktu-
reller Gegebenheiten bedacht. Die Betrachtung der ,Nahzone® im unmittelbaren
Lebensvollzug potentieller oder faktischer Teilnehmer soll dabei in der Gesamt-
heit eines Bildungsprozesses Verwendung finden: Die Lebensweltorientierung ist
gerichtet auf ein Generieren von Themen, auf vorhandene Muster des Deutens
und der Handlungen, auf spezifische Formen der Wissensaneignung (Methoden)
und des sozialen Umgangs.

Damit dient die Lebensweltorientierung in der Erwachsenenbildung der Erhellung
entwickelter Individualitét eines Adressaten im Kontext seines ,Lebensortes® und
der Bericksichtigung offenbar gewordener Merkmale dieses Lebensvollzuges im
Bildungsprozef3.

Der Ruckgriff auf das Erfahrene, Nachvollziehbare, Vertraute, das eine lebens-
weltlich orientierte Bildung konstituiert, ist in den erwachsenenpadagogischen
Konzepten einer Teilnehmer-, Erfahrungs-, Zielgruppen-, Alltags- oder Deutungs-
musterorientierung vergleichbar enthalten. Die Gesamtheit dieser Ansétze hat in
den Diskussionszusammenhéngen der Erwachsenenbildung in der Vergangen-
heit eine wesentliche Rolle gespielt. Gemeinsam ist ihnen der Versuch, durch die
Antizipation und Verwendung von Merkmalen vielfach so genannter ,bildungsun-
gewohnter” Individuen oder Gruppen Lernangebote in einer angemessenen ,pas-
senden”“ Form zu prasentieren, die ihnen Reflexion und dariiber hinaus Verande-
rung ihrer Lebenssituation erméglicht. Es gilt das Prinzip einer ,effektiven Teil-
nehmerrekrutierung” (Schéffter 1981). Individuelle lebensgeschichtliche und le-
bensweltliche Bezlige werden zu analysierten Situationen, als konkreter Hand-
lungsbedarf fir den einzelnen verstanden und in ein curriculares Konzept einge-
bracht.

Die Erarbeitung von Konzepten zu zielgruppenspezifischen oder teilnehmerori-
entierten Ansatzen in der Erwachsenenbildung erfolgte flr die unterschiedlich-
sten Teilnehmergruppen in héchst differenzierter Form. Fir die Thematisierung
lebensweltlicher Bezlge trifft dies — zumindest in expliziter Form — nicht ver-
gleichbar zu. Die Griinde hierfir sind noch zu diskutieren.

Alheit (1983) verdeutlicht die Ambivalenzen einer Lebensweltorientierung im
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Bildungsbereich, indem er Formen sozialrdumlich ,naher, Gberschaubarer Bil-
dungsaktivitdten einerseits in den ihnen zuordnungsfahigen ,neokonservativen”
und ,antimodernistischen“ Grundmotiven sieht, die mittels der Entfaltung pad-
agogischer Schonrdume politische Implikationen von Erwachsenenbildung ver-
hindern kénnen. Zum anderen betont Alheit jedoch den im Konzept der Lebens-
weltorientierung enthaltenen positiven Impuls: Die Chance nicht-institutionalisier-
ter selbstorganisierter Lernformen, die Méglichkeit der Verkniipfung von Leben
und Lernen jenseits entfremdender Bildungstechnokratien (Alheit a.a.0., S. 162f)
und die Herstellung von Bildungssituationen, die politisches Handeln reintegrie-
ren.

Auf die didaktischen Mdglichkeiten des lebensweltlichen Ansatzes in der Erwach-
senenpadagogik verweist Kaiser (1990, 1991). Der Gefahr einer méglichen Ent-
fremdung des Lernenden durch den Bildungsprozef3, in dem unterschiedliche
Lebenswelten einander begegnen kénnen (Kaiser 1990, S. 4f), versucht Kaiser
auf der Ebene der Programmplanung durch das Einbeziehen ,durchgangiger
Strukturmerkmale® zu begegnen. Zu diesen gehéren: Interaktionsmuster, biogra-
phische Wege, Skripts, Legitimations- und Handlungserwartungen. Diese Merk-
male der Lebenswelt werden in weiteren Schritten im Rahmen einer Matrix an je
spezifische Problembereiche, die man bei den potentiellen Adressaten herausge-
funden hat, herangetragen, Strukturmerkmale der Lebenswelt mit den analysier-
ten Problembereichen verknipft. In einem weiteren Schritt werden ,Verfestigun-
gen, Ideologisierungen, Fehldeutungen” mittels einer Lebensweltbewertung auf-
zudecken versucht. Sinnhafte Zusammenhange und situative lebensweltliche
Problemstellungen werden in Kaisers Ansatz integriert (vgl. auch Kaiser 1985).

Eine zentrale Veréffentlichung zum Thema Lebenswelt und Erwachsenenbildung
stellt E. Schmitz’ Beitrag aus dem Jahre 1984 einschlieBlich der nach seinem
Tode erfolgten Rezeptionen dar (Hoerning/Tietgens 1989). Schmitz’ Intentionen
sind allerdings bezogen auf die Entwicklung konstitutiver Merkmale einer Wis-
senschaft von der Erwachsenenbildung, die als ,lebensweltbezogener Erkennt-
nisprozeB“ Ubersetzungen zwischen Bedeutungszuweisungen der subjektiven
und der objektiven Wirklichkeit leisten soll (Schmitz 1984, S. 95). Die Bildung
Erwachsener als ProzeB3 der Rationalisierung und Ent-Problematisierung ge-
schieht bei ihm auBerhalb der unmittelbaren Lebenspraxis. In einem kommunika-
tiven Zusammenhang gedacht, ist sie jedoch intentional auf die unmittelbaren,
konkreten, alltdglichen Deutungen und Handlungsvollziige bezogen.

Die mit diesen drei dargestellten Ansétzen deutlich werdenden Unterschiede in
der Thematisierung eines Lebensweltbezuges innerhalb erwachsenenpadagogi-
scher Diskussionszusammenhénge verweisen auf legitimatorische, didaktische,
begriffsgeschichtliche und methodologische Fragen. lhre ungelésten Beziehun-
gen und Zusammenhange mdgen im Rahmen erwachsenenpédagogischer Theo-
riediskussion und vorhandener Erwachsenenbildungspraxis dazu gefihrt haben,
daB der Kategorie Lebenswelt weniger Aufmerksamkeit zuteil wurde als anderen
Ansétzen, die sich um konkrete Teilnehmerorientierungen bemuihen.
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Die hier anstehende Fragestellung einer lebenswelilich orientierten Bildung im
Alter ist seitens der gegenwértigen Erwachsenenbildung lediglich partiell und in
einem spezifischen Sinne behandelt worden: als zielgruppenspezifische Bildungs-
arbeit (vgl. stellvertretend Behrens-Cobet 1983). Der Versuch, den Lebenswelt-
bezug fir die Altenbildung zu entfalten, birgt von daher die Chance in sich, diesen
Zusammenhang neu zu bedenken.

Eine veranderte Perspektive, die zu einem veranderten Verstandnis von Lebens-
welt-Bedeutung gelangt, hat die Bedingtheiten und verselbstandigten Topoi von
Lebensweltorientierung und Bildung in der Lebenssituation Alter noch einmal zu
verdeutlichen und in ihrer Entwicklung nachvollziehbar zu machen.

Il. Zur Frage der Niitzlichkeit des Lebenswelt-Begriffes

Die Berufung auf den phadnomenologischen Entstehungszusammenhang ver-
sucht vielfach eine originare Nutzung des Begriffes Lebenswelt in Husserlscher
Perspektive zu signalisieren. Realiter ist jedoch ein unhistorisches, handhabba-
res ,Allerweltsverstandnis® (Welter 1986, S. 15), eine Vielzahl disziplinarer Aneig-
nungen im ohnehin vorhandenen ,Dickicht der Lebenswelt” (Mathiesen) gege-
ben.

Fur Husserl (1962, S. 123f) ist eine ontologisch gedachte Lebenswelt innerhalb
seines erkenntnistheoretischen Ansatzes die grundlegende Basis fir Erfahrung,
Ordnung und Beurteilung der Wirklichkeit, sie ist ,elementare Form konkreter
subjektiver Wirklichkeit* (Orth 1989, S. 79), als Welt eines immer schon vorhan-
denen naiven, alltdglichen Vor-Wissens nicht mehr hintergehbar. Die Lebenswelt
ist innerhalb von Husserls Kritik an den entwickelten Wissenschaftsformen Még-
lichkeit des Ruckgriffs, einer spezifischen Form der Reduktion, auf vortheoreti-
sche Orientierungen, bietet spezifische Formen urspringlicher Intuitionen (Orth
a.a.0., S. 73). Sie wird damit in ihrer Distanz und Andersartigkeit zu den komple-
xen Formen objektivierender Wissenschaften gesehen.

Im Rahmen sozialwissenschaftlicher Problemstellungen hat dann der eigentlich
philosophische Terminus Lebenswelt die Entwicklung eines Eigenlebens entfaltet
und die ihm eigene suggestive Kraft erfahren. Dies ist insbesondere durch die
Gegenuberstellung von wissenschaftlicher und alltaglicher Welt (Berger/Luck-
mann 1980) sowie Habermas’ Entwurf der Kommunikationstheorie (1981, S.
182f) erfolgt, in dem er die Lebenswelt als Komplementérbegriff zum kommunika-
tiven Handeln heranzieht und sie in ihrer bedeutungskonstitutiven Form betrach-
tet. Seitens der Soziologie erfolgten auch immer wieder Impulse fur die Analyse
differentieller Alltagswelten sozialer Gruppen mit ihren lebensweltlichen Sinn-
und Handlungsstrukturen, in denen Sicherheit, Erwartbarkeit und Kommunikati-
onsféhigkeit vermittelt werden. Diese Ansatze haben zum Teil mit den zielgrup-
penorientierten padagogischen Bemiihungen korrespondiert.

Als Resumee der Betrachtung des Lebensweltbegriffes bleibt es zunachst einmal
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bei der oberflachlichen und ,fraglosen“ Form der Verwendung. So scheint es
naheliegend, daf3 man wie Schiutz (1989, S. 89) die Kritik am ,fundamentalisti-
schen Regre3“ teilt und dem angesprochenen ,Allerweltsverstédndnis® zuneigt.

lll. Bildung im Alter in der gegenwaértigen erwachsenenpadagogischen Re-
flexion

Der mit der Bildung Alterer befaBte Padagoge ,weiB“ zweifelsohne um die grund-
legenden Pramissen seines Denk- und Handlungsfeldes, die ihm in den vergan-
genen Jahrzehnten durch gerontologische Erkenntnisse und diesen zugeordnete
programmatische Formeln zuteil geworden sind.

Zu diesen zahlen insbesondere die von der Psychologie des Alterns aufgewiese-
nen ,VerheiBungen“ (Mader 1990, S. 191), die erkannten Funktionsverédnderun-
gen der geistigen Leistungsféhigkeit, die entfaltete Variabilitdt von Persdnlich-
keitsmerkmalen im hoéheren Lebensalter. Eine an Altersfragen orientierte Er-
wachsenenbildung griff bereitwillig die Erkenntnisse von der vorhandenen Lern-
fahigkeit im Alter auf, orientierte sich an der Uberwindung des Defizit-Modells des
Alterns. Es erfolgte von seiten der etablierten Alterspsychologie der Appell, ,den
Jahren Leben hinzuzufligen®.

Ein solcher Appell hatte fur die Entfaltung einer Gerontagogik im Rahmen aner-
kannter gerontologischer Disziplinen einen hohen moralischen und sicherlich
auch systematischen Aufforderungscharakter. Dem Anspruch, die Bildung alter
Menschen zum Thema zu machen, ist die Erwachsenenbildung jedoch nicht
gerecht geworden.

Bis zur Gegenwart ist die Gruppe é&lterer Menschen nicht Gegenstand einer
eigenen Bildungsbetrachtung gewesen (vgl. dazu Drager et. al. 1990). Zwar hat
die Erwachsenenbildung die Erkenntnisse gerontologischer Nachbardisziplinen
wahrgenommen, in ihren Entwirfen fir eine Bildung im Alter ist sie jedoch
besténdig und mit hohem Engagement einer unmittelbaren N&he zum Praxisvoll-
zug verhaftet geblieben.

Gerade in diesem ,mit Eifer und Entschlossenheit aufgegriffene(n) Mandat zur
Bek&mpfung des gesellschaftlichen Altersstereotyps” (Knopf 1987, S. 169) ist die
Altenbildung als mdglicher Gegenstand von Erwachsenenbildung letztlich ein
sozialpddagogisch akzentuiertes Praxisfeld geblieben.

Die Formel des lebenslangen Lernens, die zeitgleich mit den Hochphasen geron-
tologischer Forschungsergebnisse entstanden ist, wurde auch nicht als ein genu-
iner padagogischer Beitrag, nédmlich als Frage nach einer Bildung im Alter,
aufgegriffen. Sie hat vermutlich gerade durch ihre verwertungsbezogene Her-
kunft den Blick fur eine ,verwertungsfreie“ Form — die Bildung im Alter — verstellt.

Somit konnte zwar die Erwachsenenbildung seit Beginn der 70er Jahre sensibili-
siert sein fur Fragen einer Bildung im Alter. Sie hat es bislang jedoch vermieden,
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den Begriff der Bildung explizit fir die Lebensphase Alter zu entwickeln. Da die
Altenbildung sich selbst nicht thematisiert hat (Knopf a.a.0., S. 178), konnte es
ihr auch nicht gelingen, den etablierten gerontologischen Disziplinen eigene
Fragen zu stellen.

Indem die Altenbildung noch mittels sozialpddagogischer MaBnahmen um die
Uberwindung des Defizitmodells bemdiht ist, sieht sie den alten Menschen zwar
nicht mehr negativ, die Mdglichkeiten des Alterslebens sind aber im Rahmen
eines padagogisch zu verantwortenden Bildungszusammenhangs noch nicht
positiv gedacht und ausdifferenziert.

IV. Neuere Impulse fiir eine Selbstthematisierung der Altenbildung

Nicht im eigentlichen Sinne neue, aber in ihrer Stringenz pragnante und die
Reflexion einer Bildung im Alter stimulierende AnstdBe sind in jingerer Zeit durch
einen historischen Demographen erfolgt. Imhof (1988, a, b) weist auf die histo-
risch einmalige Situation der Sicherheit einer langen Lebensdauer fir den ber-
wiegenden Teil der Bevdlkerung hin und betont die bislang unentdeckte Spezifitat
dieser Lebensphase. Mit der Verfligbarkeit Gber langfristigere zeitliche Dimensio-
nen sowie der gewachsenen Wahrscheinlichkeit, diese in physisch gutem Zu-
stand und vor dem Hintergrund eines sozialen Sicherungsnetzes verbringen zu
kénnen, ist die Lebensphase Alter zu einer génzlich eigenstédndigen, eben positiv
zu fullenden Lebensphase geworden. Imhof sieht die noch nicht erkannte Chan-
ce einer verlangerten Lebenszeit, die Reife des Lebens, in einer ,vita contempla-
tiva“, in der das ,Uberdenken des Lebensmosaiks“ (Imhof 1988b, S. 162) ge-
schehen kann und zu einer Selbstfindung beizutragen vermag.

Klassiker des padagogischen Denkens, wie beispielsweise Comenius in der
~Schule des Greisenalters®, in der die Gedanken der ,Erflllung” oder des ,Uber-
blickens der Gegenwart“ (Comenius 1985, S. 419f) enthalten sind, weisen ahnli-
che Gedankengénge auf.

Von einer soziologischen Biographieforschung kann die Erwachsenenbildung die
Erkenntnis aufgreifen, daf es sich bei der Biographie im Zuge gesellschaftlicher
Entwicklungen nicht mehr langer um lineare Verlaufsformen einer Lebensge-
schichte handelt. Der Verlust der Normalbiographie mit ihren Anforderungen,
Briichen und neuen Gestalten ist auch fir die Lebensphase Alter eine potentielle
Gegebenheit. Aber daf3 die Biographie als ein ,stdndiges Provisorium“ (Schmank
1988) auch noch innerhalb der nachberuflichen Lebensphase Alter, die ja zwan-
zig und mehr Jahre betragen kann, bedacht werden kann, erscheint noch nicht
selbstversténdlich.

Werden neue Verlaufsformen und bis zur Gegenwart noch nicht bedachte Még-
lichkeiten eines Lebens im Alter Gegenstand erwachsenenpadagogischer Denk-
prozesse, fallt es schwer, Maders in jingster Zeit geduBerter ,Kulminationshypo-
these” zu folgen, die die Quelle fir Produktivitdt und Kreativitat in Ballungen,
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Zentrierungen friherer Lebensphasen vermutet (Mader 1990, S. 116f).

Ein wesentlicher Punkt fiir die Selbstthematisierung der Bildung ist die Realisie-
rung der Tatsache, daf3 sich neue Alterssituationen und neue Alterskulturformen
in der Entwicklung befinden. Damit sind auch fur Bildungssituationen veranderte
Bedingungen gegeben und von der Erwachsenenbildung aufzugreifen.

Bildung in der nachberuflichen, entpflichteten Lebenszeit ist Bildung in Zweckfrei-
heit und Offenheit fir Gestaltungen. Damit kann Bildung im Alter zu einer eigent-
lichen Form der Bildung werden (Dréger et. al. 1990). Diesen Gedanken hat die
Erwachsenenbildung bislang nicht berlcksichtigt.

V. Zum veranderten Verstandnis einer Lebensweltorientierung der Bildung
in einer neuen Lebensphase Alter

Eine Lebensweltorientierung der Bildung Alterer erscheint angesichts der darge-
stellten begriffsgeschichtlichen Bezlige und zugleich durch die strukturellen Neu-
artigkeiten der Lebensphase Alter in einem spezifischen Sinne denkbar. Dieser
spezifische Ansatz einer Lebensweltorientierung, der in seiner Genese hier auf-
zuzeigen versucht wurde, weist vielleicht sogar noch ,Restbestande” begriffsge-
schichtlicher Traditionen des Lebenswelt-Begriffes auf. Zumindest kann versucht
werden, sie als solche zu betrachten, um neue Lebensmoglichkeiten und damit
auch Bildungsmadglichkeiten im Alter in der Erwachsenenbildung zu diskutieren.

Wird das Altersdasein als neue, eigenstandige und positiv ausgestaltbare Lebens-
phase gedacht, kann den alten Menschen selbst die Gestaltung Uberlassen sein.
Sie sind von der Erwachsenenbildung als neue Mdéglichkeiten selbst realisieren-
de Altere zu erkennen. Indem sie gewandelte Méglichkeiten ihrer individuellen
und sozialen Altersrealitdt wahrnehmen, verandern sie zugleich ihre Bildungs-
wirklichkeit mit. Welche Interessen und Bildungsbediirfnisse realisieren Altere
eigentlich? Welche Interessen kdnnen zukiinftige Altersgenerationen durch ver-
anderte Bildungsformen realisieren?

Lebensweltorientierung in der Bildung Alterer ist hier nicht verstanden als ein
didaktischer Ansatz, der versucht, den potentiellen Teilnehmer méglichst ,nah“ in
seinen lebenswelilich sinnhaften und situativen Beziigen zu erfassen. Ein didakti-
scher Entwurf engt die zu gestaltenden neuen Altersformen durch Festschreibun-
gen ein.

Die Lebensweltorientierung in der Bildung Alterer versucht hier, die praktizierten
Formen eines sich wandelnden Alterslebens wahrzunehmen, zuzulassen ungl zu
unterstitzen. Die Bildung orientiert sich damit am praktizierten Leben der Alte-
ren.

Den Interessen der Alteren ist ein breiter Raum in den infrastrukturellen Gege-
benheiten der Bildungslandschaft zu 6ffnen, Inhalte und Formen der Bildung sind
keinen Normierungen zuzuordnen. Die zweckfreie Bildung im Alter kann alle
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Formen der Bildung beinhalten. Sie dient ausschlieBlich den Interessen der
Alteren, ihrer ,, Selbstfindung” im Alter.

Die im Alter vorhandene, empirisch darstellbare Bildungsbiographie ist nur eine,
eben die aktualisierte Form der Bildung. Welche Potentiale und Interessen vor-
handen sind, ist auch mittels differenzierter Analyseverfahren, z.B. bezlglich
friherer Bildungswege, -interessen und -motive, nicht flr einen prospektiven
Entwurf fruchtbar.

Lebensweltorientierung der Bildung Alterer 1Bt sich denken als Méglichkeit,
+Authentisches®, ,Eigenes”, ,Subjektives” in einem individuellen Bildungsverlauf
im Alter zu entwickeln. Hierin sind die verbliebenen vorsichtigen Anbindungen an
die Tradition der Lebensweltthematik zu sehen.

Literatur

Alheit, P.: ,Lebensweltorientierung” — Symptom einer Krise in der Weiterbildung? In: E.
Schlutz (Hrsg.): Erwachsenenbildung zwischen Schule und sozialer Arbeit. Bad Heil-
brunn 1983, S. 155-167

Behrens-Cobet, H.: Bildungsarbeit mit dlteren Erwachsenen. Frankfurt/M. 1983

Berger, P.L./Th. Luckmann: Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit. Frankfurt/M.
1980

Bubolz-Lutz, E.: Bildung im Alter. Freiburg 1984

Comenius, J.A.: Pampaedia. Hrsg. von D. Tschizewskij in Gemeinschaft mit H. Geissler
und K. Schaller. Heidelberg 1985

Dirschauer, K. (Hrsg.): Emanzipiertes Alter. 2 Bde. Géttingen 1990
Dréager, H., et al: Konzept flr die Akademie Kues. Unveréffentl. Manuskript. Trier 1990
Habermas, J.: Theorie des kommunikativen Handelns, Bd. 2, Frankfurt/M. 1981

Hoerning, E./H. Tietgens (Hrsg.): Erwachsenenbildung: Interaktion mit der Wirklichkeit. In
memoriam Enno Schmitz. Bad Heilbrunn 1989

Husserl, E.: Die Krisis der europdischen Wissenschaften und die Transzendentale Phano-
menologie. Hrsg. von W. Biemel. Den Haag 1962

Imhof, A.E.: Die Lebenszeit. Miinchen 1988 (a)
Imhof, A.E.: Reife des Lebens. Miinchen 1988 (b)
Kaiser, A.: Sinn und Situation. Bad Heilbrunn 1985

Kaiser, A.: Lebensweltorientierter Ansatz. In: Grundlagen der Weiterbildung. Praxishilfen.
Mai 1990

Kaiser, A.: Lebensweltbezug der Erwachsenenbildung. In: Erwachsenenbildung 1991, H.2,
S. 69-73

Knopf, D.: Uber den Lernbedarf der Altenbildung, der Alterspsychologie Fragen zu stellen.
In: R. Dieterich u.a.: Psychologische Perspektiven der Erwachsenenbildung. Bad Heil-
brunn 1987, S. 169-184

155



Kruse, A., Lehr, U./Chr. Rott (Hrsg.): Gerontologie — eine interdisziplindre Wissenschaft.
Miinchen 1987

Mader, W.: Friilhe Weichenstellung? Alter und Lebensgeschichte. In: K. Dirschauer (Hrsg.):
Emanzipiertes Alter, 2 Bde., Géttingen 1990, S. 116-135

Matthiesen, U.: Das Dickicht der Lebenswelt und die Theorie des kommunikativen Han-
delns. Miinchen 0.J. (1983 ?)

Nittel, D.: Report: Alternsforschung. Bonn 1989

Orth, E.W.: Phdnomenologie der Vernunft zwischen Szientismus, Lebenswelt und Intersub-
jektivitat. In: Ders. (Hrsg.): Profile der Phanomenologie, Bd. 22 der Phanomenologi-
schen Forschungen, Freiburg, Minchen 1989, S. 63-87

Schaéffter, O.: Zielgruppenorientierung in der Erwachsenenbildung. Braunschweig 1981

Schimank, U.: Biographie als Autopoiesis. In: Brose, H./B. Hildenbrand (Hrsg.): Vom Ende
des Individuums zur Individualitdt ohne Ende. Opladen 1988, S. 55-72

Schlutz, E.: Erwachsenenbildung als Rationalisierung von Lebenswelt. In: Hoerning, E.M./
H. Tietgens (Hrsg.): Erwachsenenbildung: Interaktion mit der Wirklichkeit. In memoriam
Enno Schmitz. Bad Heilbrunn 1989, S. 91-99

Schmitz, E.: Erwachsenenbildung als lebensweltbezogener ErkenntnisprozeB3. In: Lenzen,
D. (Hrsg.): Enzyklopé&die Erziehungswissenschaft, Bd. 11, Erwachsenenbildung, Stutt-
gart 1984, S. 95-123

Schneider, W.: Kritik des Lebensweltbegriffs. In: Wirth, 1., u.a. (Hrsg. ): Aufforderung zur
Erinnerung. Bonn 1986, S. 27-34

Stroker, E. (Hrsg.): Lebenswelt und Wissenschaft in der Philosophie Edmund Husserls.
Frankfurt/M. 1979

Tietgens, H.: Die Entdeckung der Deutungen fir die Bildung Erwachsener. In: Hoerning,
E.M./H. Tietgens (Hrsg.): Erwachsenenbildung: Interaktion mit der Wirklichkeit. Bad
Heilbrunn 1989, S. 76-83

Tietgens, H.: Erwachsenenbildung als Suchbewegung. Bad Heilbrunn 1986
Welter, R.: Der Begriff der Lebenswelt. Miinchen 1986

156



Angela Venth
Alterwerden als Perspektive fiir die Erwachsenenbildung

Erscheinungsformen traditioneller Altenbildung

Bildungsangebote fir alte Menschen fanden seit den funfziger Jahren zuerst und
vor allem einen Platz in Volkshochschulen — dem Bereich organisierten Lernens,
von dem im folgenden zu sprechen sein wird. In ihre Entstehungslinie war von
Beginn an die Frage danach verwoben, was unter einer Bildung fiir Altere
verstanden werden kann. Antworten darauf blieben uneindeutig; die Vagheit,
besser: Offenheit des Verstandnisses pragte auch die Struktur der Angebote bis
hin zur wechselvollen Bezeichnung der Aufgabe bzw. des Bereichs. Als Altenbil-
dung oder Seniorenbildung galten Kurse und Veranstaltungen, die spezifisch fiir
alte Menschen ausgeschrieben wurden, an denen dann auch ausschlieBlich
Altere partizipierten. In dem MaBe, in dem Bildung fiir alte Menschen zunehmend
als Notwendigkeit erkannt wurde, differenzierte sich das Angebotsspektrum aus.
Damit kam frih zum Ausdruck, daB3 der Bildungsbereich als erster und einziger
gesellschaftlicher Bereich dem Alter eigene Entwicklungsverldufe und -mdglich-
keiten zuschrieb. Immerhin blieb diese Vorstellung doch so labil, daB der Unter-
schied zu unterhaltenden und betreuenden Zielen anderer Einrichtungen der
Altenarbeit stets von neuem ausgelegt, bekraftigt oder auch als Absichtserkla-
rung beschworen wurde. Dies lag um so néher, als die Praxis der Kooperation
zwischen Institutionen der Erwachsenenbildung und solchen der Altenarbeit be-
sonders gepflegt wurde. Bildungsarbeit ,suchte alte Menschen auf‘ in den Hei-
men und Altentagesstatten, in denen sie ihr Leben verbrachten. Die Grenzen
zwischen Bildung und Unterhaltung waren nicht immer klar zu ziehen. Der Alten-
bildung brachte dies nicht selten das Image ein, Bildung kleineren und schlechte-
ren Formats zu sein — eine Einschatzung, unter der die entsprechenden Pla-
nungsverantwortlichen innerhalb des Kollegenkreises bis heute leiden kdnnen.

Mit Systematisierungswillen konnte die Entfaltung des Angebots fir alte Men-
schen bis zu den 80er Jahren in eine gewisse Ordnung gebracht werden. In der
Typik waren zu unterscheiden:

— gesellige Treffen mit Bildungsanteilen;

— Angebote zum systematischen Lernen bzw. Weiterlernen;

— Angebote mit direkter Bezugnahme auf die Problem- und Lebenssituation von
Adressaten oder Adressatengruppen’.

Aber bereits ein solcher pauschaler Analysezugang fand Grenzen darin, daf3 de
facto, von Angebot zu Angebot, die Typenbildung nicht stringent einzuhalten, die
Trennschérfe nicht eindeutig gegeben war. Letztlich lieB3 sich ablesen, dal3 ein
ausgebauter Altenbildungsbereich haufig genug ein Abbild des Gesamtpro-
gramms en miniature war — eine Volkshochschule in der Volkshochschule. Aus-
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geklammert blieben lediglich solche Lernkonzepte, die auf eine berufliche Ver-
wertbarkeit abzielten. Beschrieben allerdings wurden besondere Lernkonditionen
fur &ltere Menschen, dies galt fir die traditionelle Altenbildung generell. So war in
Ankiindigungen zu lesen, daf3 der Organisationsgrad des Lernens ,abgemildert”
werden sollte zugunsten des Bemiihens, auf spezielle Bedirfnisse Alterer, vor
allem hinsichtlich des Lerntempos, eingehen zu wollen. Bildung, Lernen im
engeren Sinne sollte mit MuBe betrieben werden und SpaB machen kénnen?. Ein
weiteres Merkmal war die Kennzeichnung altersspezifisch ausgeschriebener
Angebote nach dem Lebensalter, z.B. fir Menschen ab 50 oder ab 60 Jahren, die
Orientierung an Altersklassen also.

Bezugnahmen traditioneller Altenbildung zur Wissenschaft

Zweifellos wurden Untersuchungsergebnisse der ,Bonner Schule® mit ihrer Bot-
schaft von der Lernféhigkeit im Alter als aussagekréaftiger Impuls fur die Bildungs-
praxis begriffen. Ohne Zweifel konfrontierte aber auch der rasche Wechsel weite-
rer, in sich héchst widerspruchlicher gerontologischer Forschungsbefunde eine
wissenschaftlich interessierte Praxis mit Orientierungsschwierigkeiten. Die Aus-
einandersetzung um Disengagement- versus Aktivititstheorie® war ein beson-
ders herausragendes und plastisches Beispiel dafir, das alltagstheoretische wie
praktische padagogische Verwirrung erzeugte und noch erzeugt. So fanden sich
Bildungsziele, die den alten Menschen aktiv halten oder ihn zu neuen, bislang
versdumten Aktivitaten fuhren wollten, neben solchen, die der Besinnlichkeit bzw.
Besinnung obersten Stellenwert einrdumten.

Ergebnisse der Gerontologie wurden trotzdem weiter vermittelt, galten als Ge-
genstand der Fortbildung von Kursleiterinnen etwa. Das Unbehagen bei der
Rezeption und die Unklarheit Uber den Umgang damit aber blieben bestehen
angesichts der damaligen Sachlage, ,da Theorien zur Bildungsarbeit mit alten
Menschen auf die Schwierigkeit treffen, dal3 sie eine Theorie des Alters voraus-
setzen, aus der sich Inhalte, Ziele, Methoden und Medien ableiten lieBen. Eine
solche Ubergreifende Theorie aber ist nicht vorhanden® 4. Die zukiinftige Entwick-
lung wird zeigen, ob dieser Tatbestand zu bedauern ist oder ob wir ihn nicht
gerade zu begrufBBen haben, weil er bislang ungedachte wissenschaftliche wie
padagogisch-praktische Freirdume eréffnet.

Ambivalenzen der Professionellen in der Altenbildung gegeniber Altersfor-
schungsbefunden grindeten sich auf weitere Momente. Konfrontiert mit der
realen Existenz alter Menschen im Bildungsprozef3, erwies sich stets von neuem,
daB die gangigen wissenschaftlichen Typenbildungen und Altersklassifizierungen
der Vielfalt und Vielschichtigkeit des Alters nicht gerecht wurden, sie eher ver-
deckten als erhellten®. Die Bildungspraxis besitzt, so wére als Hypothese zu
formulieren, mehr theoretisch relevante Kenntnis von der Differenziertheit des
Alterns, als die Forschung dies bislang als Quelle erkennt und nutzt. BewuBtheit
von den Teilnehmenden wie von der eigenen padagogischen Profession fihrte
zu der Einsicht, daB das Verhaltnis zu wissenschaftlicher Aussage notwendig ein
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relativierendes sein muB. Alterstheorien kénnen nur inmitten eines Komplexes
handlungstheoretischer und alltagspraktischer Kriterien véllig andersgearteter
Entstehung und Logik Geltung erhalten®. In solchen Kontexten miissen sie erst
stimmig, ,paBbar‘ gemacht werden. Die Anforderungsebenen des Handlungs-
kontextes sind nicht hierarchisch strukturiert (etwa mit der wissenschaftstheoreti-
schen Uberlegung an erster, dominanter Stelle), sondern befinden sich in einem
stdndigen FluB wechselseitiger, spannungsvoller Abklarung, in dem der Le-
benszusammenhang und die Interessen alter Menschen nicht die letzte Rolle
spielen.

Kritik Ubten Professionelle in der Altenbildung an fachlich einschlagiger For-
schung vor allem dann, wenn sie Normenbildungen zu apodiktisch betrieb, Fremd-
definitionen des Alters zu massiv setzte. Altenbildung war stdndig mit den selbst-
wertmindernden Folgen konfrontiert, die die Verinnerlichung negativer/positiver
Altersstereotypien bei alten Menschen ausléste — nicht nur hier als Reparateurin
identitdtsbelastender gesellschaftlicher Zuschreibungsprozesse. Auf die Frage
danach, was das Alter, wie der alte Mensch ist, lag eine Fille theoretischer
Antworten vor, die sich in Teilen als verkirzt oder gar verzerrt erwiesen ange-
sichts der realen Erfahrungen mit Alteren: ,Vielmehr finden sich verschiedene,
zum Teil widerspruchliche oder von der Perspektive her eingegrenzte theoreti-
sche Ansétze, die vielfach nur unzureichend empirisch abgesichert sind oder
deren empirische Fundierung im Hinblick auf die Interpretation der Daten kontro-
verse Meinungen auslést® 7. Inmitten des Mangels an kulturellem Umgang mit
dem Alter wie mit differenzierten Altersbildern bestritten und bestreiten sich
verschiedene Disziplinen der Gerontologie gegenseitig die Reichweite ihrer je-
weiligen Aussagekraft oder widersprechen im internen Diskurs den gesetzten
Altersnormen (vgl. Debatten tber ,Erfolgreiches Altern® 8). Die Altenbildungspra-
xis wurde rezeptionsempfindlich gerade dort, wo als gesellschaftliche Lulcke
erkannt wurde, daB alte Menschen ihre Selbstbilder in sozialen Gemeinschaften
Offentlich nicht zur Sprache bringen kénnen. Auch Desiderate fielen im Ubrigen
ins Auge, so vor allem das Fehlen geschlechtsspezifisch unterschiedener Erfor-
schungen des Alters, und hier speziell des weiblichen®. Die Distanz zwischen
Forschungsansatzen, die sich der analytischen Trennung und Untersuchung von
Detailphdnomenen des Alters verpflichteten, und Erwachsenenbildungskonzep-
ten, die sich auf das Alter im prozeBhaften Verlauf und im Lebenszusammenhang
zu konzentrieren bemiihten, ist noch nicht Gberwunden. Noch versperrt sie den
Weg zum wechselseitigen Dialog, doch versprechen Neuorientierungen vor al-
lem in der sozialen Gerontologie Annaherungsméglichkeiten von anderer Quali-
tat 10,

Aktuelle Entwicklungs- und Diskussionslinien der Bildung fiir Altere

Professionsinterne padagogische Selbstuberprifungen des Alters- und Bildungs-
verstandnisses, die Hemmung vor Uberfremdung der alten Menschen und ent-
sprechende Vorsicht bei der Umsetzung von Konzepten gipfeln in einer sehr
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charakteristischen, abwégenden Fur-und-Wider-Bewegung: Sollen Bildungsan-
gebote ausdriicklich und ausschlieBlich fur alte Menschen ausgeschrieben und in
einen selbstédndigen Bereich gefa3t werden, oder ist die altersheterogene Zu-
sammensetzung von Kursen anzustreben? Fir beide Varianten existieren in den
Bildungsinstitutionen praktische Beispiele. Mit der Auseinandersetzung daruber
ist in jeder kollegialen Zusammenkunft sicher zu rechnen. AuBenstehende hat
dieses selbstreflexive Hin und Her befremdet, ja verargert. Es wird leicht als
EntschluBlosigkeit ausgelegt, ohne daf3 den Griinden daflr nachgespurt wiirde.

Tatsachlich liegt der Kern der Unentschiedenheit in der Angst davor, alte Men-
schen innerhalb der Erwachsenenbildung mit p&dagogischen Mitteln in eine
Isolation zu bringen, in der sie sich gesellschaftlich schon befinden — als Doppe-
lung des sozialen ,,Ghettos": , Alte sind aus dem Gesellschaftsbild ausgeschlos-
sen, damit wird auch ein Teil des Lebens ausgeschlossen. Alte sollten nicht unter
sich ‘bewahrt’ werden“!'. Gleichzeitig wird beobachtet, daB durch die Einrichtung
eines eigenen, gleichsam abgeschotteten Programmbereichs die Gefahr wachst,
kulturell geltende Alterstigmata zu verlangern: ,Defizitvorstellungen vom Alter
kénnen die Zielsetzung der Seniorenprogramme bestimmen. Die Senioren sollen
dort vor allem bestimmte Einstellungen verédndern, neue Fertigkeiten und Verhal-
tensweisen erwerben, um ihre Lebenssituation besser bewéltigen zu kénnen und
Altersleiden zu verhaten. Darunter kénnen z.B. Kurse zur gesunden Lebensfiih-
rung und zur Vorbereitung auf das Leben im Alter fallen wie auch Angebote, die
der Zerstreuung dienen, um das Leben angenehmer und ertraglicher zu ma-
chen*12, Es ist der grundsétzliche Diskurs um die Probleme von Zielgruppenar-
beit, der hier mit Blick auf die alten Menschen erneut gefihrt wird. Insofern
bedeutet das stédndige Hinterfragen auch nicht Unklarheit, sondern stellt ganz
offenbar das Konstitutionsmerkmal einer Erwachsenenbildung dar, die sich wach-
sam auf gesellschaftliche Ausgrenzungsprozesse in inrem Umfeld bezieht. In der
Profession ,Anwalt von Teilnehmerinnen-/Teilnehmerinteressen” zu sein, gewinnt
hier als padagogische Berufsauffassung Substanz. Sie liegt besonders nahe,
weil Planungsverantwortliche im direkten Kontakt mit Alteren einer bestimmten
Generation erfahren, daB3 deren zeitgeschichtlich gepréagte Sozialisation sie nicht
selbstverstéandlich dazu befdhigt hat, eigene Interessen zu erkennen und Le-
bensrechte selbst wahrzunehmen.

Mit der Scheu davor, Altenbildung als umzauntes Kolonialgebiet einzurichten, ist
es ebenfalls im Zusammenhang zu sehen, wenn die Mitbestimmung alter Men-
schen an der Kurs-/Veranstaltungsplanung ausdricklicher in Gang gesetzt wird
als sonst Ublich. Ebenso ist der Anspruch, Hilfe zur Selbsthilfe geben zu wollen,
besonders hoch. Daneben kristallisieren sich seit einiger Zeit Angebote mit
anderer konzeptueller Verve heraus, vereinzelt noch, doch als Bildungsvorstel-
lungen neuer Ausrichtung nicht zu Ubersehen. Es sind vor allem solche Kurse,
die sich die kritische Uberpriifung géngiger Altersbilder zum Thema machen, sie
auch historisch aufarbeiten, die die Herausbildung spezifischer Interessen und
Kulturen des Alters unterstiitzen sowie die Begegnung zwischen alten und jun-
gen Menschen offensiv anregen.
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Das ,,Alterwerden“ als Lebens- und Lernperspektive

Aus der Bildungspraxis heraus wird in jingster Zeit mit grundséatzlichen konzep-
tuellen Uberlegungen neu angesetzt 3. AnlaB waren nicht vordergriindig Daten
zur Bevélkerungsentwicklung und deren spektakulare mediale Aufbereitung, son-
dern Ansto3 gaben die erwachsenenbildungsinternen Entwicklungslinien. Grund-
satzlich zu Uberlegen, bedeutet dabei auch, gelibte Praxis einmal mehr im
Grundsatz und selbstkritisch zu Gberprifen. U.a. kommen die eigenen, professio-
nellen Bilder, Deutungen und Blindheiten im Hinblick auf das Alter zur Sprache
und stellen auf die Probe, inwieweit personliche Vorstellungen auf didaktisches
Planungshandeln EinfluB nehmen kénnen. Der Zugang zu einer gewandelten
Bildungsperspektive wird mit subjektiver Bezugnahme gesucht, um ihn dann
sozial und gesellschaftlich zu weiten.

Die Tatsache, daf3 es sich beim Altersbegriff um ein — historisch gewachsenes
und verandertes — soziales Konstrukt handelt, scheint selbstverstandlich, ist aber
heute offenbar ins kulturelle UnterbewuBtsein abgeglitten. Damit wird auch die
Projektion als wirksamer Mechanismus der Fremddeutung bzw. als Entstehungs-
moment von geltenden Altersverstdndnissen bis zur Unkenntlichkeit verdeckt.
Alter ist kein objektives Faktum, sondern entsteht in ausschlaggebendem Maf3e
aus Eigen- und Fremdzuschreibungen. Eine Gesellschaft, in der alte Menschen
mit der Definition eigener Bilder 6ffentlich nicht zum Ausdruck kommen, ist
danach zu befragen, inwieweit Wiinsche und Angste jingerer Menschen das
dominante Altersbild zeichnen. Vergleichbar stellt sich eine Uberpriifungsanfor-
derung im Hinblick auf innere Organisationsmuster von Erwachsenenbildung.
Die Bereitschaft, das Alter und alte Menschen auch im Bildungsgeschehen
differenziert in Erscheinung treten zu lassen, mif3t sich nicht zuletzt daran, ob die
jingeren padagogisch Handelnden ihr eigenes Alterwerden akzeptieren.

Verdrangungen der Alten — so die zentrale Hypothese — sind im tieferen Sinn auf
die Verdrdngung des eigenen Altwerdens zurlickzufihren. Verdrdngung als Wahr-
nehmungsverschiebung kann sich auch derart duBern, da3 das Alter pauschal
kategorisiert, typisiert und damit aus dem eigenen Lebenszusammenhang weg-
geordnet wird. Je schéarfer und massiver Grenzen zwischen Altsein und Jungsein
gezogen werden, desto eher scheint einer persénlichen Bedrohung vorgebeugt
zu sein. Das Alter wird durch diese Mechanik in die Ferne gerilckt, und eine Form
solcher Ab- und Ausgrenzung &uBert sich beispielsweise darin, besondere, von
Jungen verschiedene Eigenschaften des Alters festzulegen. Ein p&dagogischer
MiBgriff kann demzufolge bereits darin liegen, wenn die professionell Tatigen
schon in der eigenen Vorstellungswelt alte Menschen ,sozial vorsortieren®, sie
auBerhalb des Lebens- und Lernzusammenhangs Jlingerer sehen und dann —
dieser Annahme folgend — die redliche didaktische BemUhung der Re-Integration
Alterer unternehmen.

Die Perspektive ,Alterwerden” hingegen schlagt eine Briicke tber die Kluft zwi-
schen Alt und Jung, die von beiden Seiten begehbar wird und die gegenseitige
Annéherung — durchaus in Anerkennung von Altersunterschieden — zulaBt. Das
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Alterwerden ist die Lebenserscheinung, die jeden jungen Menschen mit jedem
alten Menschen unausweichlich verbindet, die beide gemeinsam haben. Es ist
deshalb gleichzeitig das Lernfeld, aus dem Jung und Alt jeweils Erkenntnisge-
winn ziehen kénnen, von je verschiedener Art. Das ,Alterwerden als Lebens-
und Lernperspektive verspricht einen Ausweg aus der Verkirzung der kulturell
Ublichen Entweder-oder-Schematik, die sich bis in die Erwachsenenbildung hin-
eingezogen hat. D.h., die Frage danach, ob fiir Altere die Teilnahme entweder an
altershomogenen oder an altersheterogenen Kursangeboten geeignet erscheint,
schlieBt in Zukunft die Beantwortung mit nur einer konzeptuellen L6sungsmdég-
lichkeit aus. Statt dessen bieten sich fir Programmentscheidungen Differenzie-
rungen weitreichenderer Art und von anderer Qualitat an.

Didaktische Entdeckungen und Konsequenzen aus der Perspektive . Alter-
werden*

Mit neuer Blickweise fur die Erwachsenenbildung treten u.a. plétzlich Wirklichkei-
ten ans Licht, die der verengten Wahrnehmung zum Opfer gefallen waren. Da
Volkshochschulen die einzigen (Bildungs-)Einrichtungen sind, die sich im Ver-
gleich mit anderen Institutionen der Altenarbeit nicht ausschlieBlich an é&ltere
Menschen wenden, wird gerade an diesem Ort offenkundig, dafB die Alteren seit
je den doppelten Zugangsweg zur Bildung fir sich in Anspruch genommen
haben. Mehr noch: Ein GroBteil der Teilnehmerinnen/Teilnehmer Gber 50 Jahren
bevorzugt das Lernen gemeinsam mit Jiingeren in altersinhomogenen Kursen
verschiedener Fachbereiche'4. Die Tatsache, daB Altere und Jingere bereits
faktisch lernend miteinander kommunizieren, ist in ihrer Tragweite noch wenig
entdeckt. Sie 4Bt die Diskussion vergangener Tage Uber eine Altenbildung aus-
schlieBlich fir Alte ohne Riicksicht auf die Existenz Alterer in altersiibergreifen-
den Kursen unhaltbar erscheinen. Jener Uberwiegende Teil alterer Menschen,
der den Kontakt zu Jingeren im Kurs sucht, war schlicht aus der wissenschaft-
lich-pddagogischen Reflexion ausgeblendet. So erklart sich auch, warum aus
dem Nebeneinander von Menschen unterschiedlichen Alters noch kein didak-
tisch und methodisch bewuB3t angeregtes intergenerationelles Lernen werden
konnte.

Eine Aufhebung des kontrapunktischen Entweder-Oder kann auch die Ausschrei-
bung und Gestaltung von Kursen ,nur fiir Altere* padagogisch phantasievoll
beleben. Die Perspektive ,Alterwerden® steht im Kontrast zu chronologischen
Altersstufeneinteilungen, sie macht z.B. die — willkurlich wirkende — Zuordnung
von Angeboten ,flir Menschen ab 55/60“ fragwirdig. Praziser hervorgehoben
werden kdénnen hingegen Interessen und Lebenssituationen des Alters, wie sie
sich subjektiv darstellen bzw. gesellschaftlich vorgepragt sind: Der Einsicht in die
Differenziertheit von Alternsverlaufen ohne kalendarische Fixierung an bestimm-
te Lebensjahre ist die Tir gedffnet.
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Solche Neuorientierung kann die péddagogische Selbstiberprifung in weiterer
Hinsicht teilnehmergerecht leiten. Es ist zu fragen, ob das — wissenschaftlich
langst aufgehobene — Vorurteil, nach dem im Alter schlechter gelernt wird als in
jingeren Jahren, nicht nach wie vor untergriindig eine Rolle spielt. Die Vermu-
tung drangt sich dann auf, wenn lediglich bei Kursen fiir Altere behutsamere
Lerntempi und ,weichere” Bildungswege angekundigt werden. Was als teilneh-
merfreundliches Zugestandnis gedacht war, vermag sich leicht ins Lerndefizite
festschreibende Gegenteil verkehren — und wird dann auch so von den Alteren
verstanden. In der Bildungspraxis fehlen bis heute — und dies richtet sich als
Forderung an die Wissenschaft — empirische Befunde darlber, wie sich Alterser-
scheinungen von generationenspezifischen Phanomenen unterscheiden las-
sen'S. Was aus heutiger Sicht als Eigenheit alter Menschen an sich ausgelegt
wird, kdnnte vermutlich bei einer Fllle von Aspekten angemessener auf genera-
tionenspezifisches Verhalten zuriickgefihrt werden. Dies gilt etwa fur die Art und
Weise, wie gelernt wurde, sich in einer Gruppe vor anderen Menschen, in der
Offentlichkeit usw. mitzuteilen bzw. zu behaupten.

Dieser Mangel an Differenzierbarkeit erhdht sich noch, wenn generationentypi-
sche mit geschlechtsspezifischen Merkmalen unerkannt in Wechselwirkung tre-
ten. Bei Beachtung méglicher geschlechtsunterschiedlicher Muster kommt ein
weiterer Wirklichkeitsausschnitt aus dem Dunkel, der bildungspraktisch schon
immer Realitat war, in der Theorie, ebenfalls in der gerontologischen Forschung,
aber keinerlei Aufmerksamkeit erregt hat. An Volkshochschulen sind iber 80%
der Teilnehmenden Uber 50 Jahre Frauen, bei anderen Bildungstrdgern kann der
Anteil noch héher sein. Offensichtlich entwickeln Frauen, auch und gerade im
Alterwerden, ein anderes Verhaltnis zur organisierten Bildung als Méanner. Inwie-
weit ist dies geschlechtsspezifisch, inwieweit generationenspezifisch bestimmt?
Die Prasenz nur mit der héheren Lebenserwartung von Frauen zu erklaren, griffe
zu kurz. Zieht man frauenspezifische Literatur zu Rate'8, so liegt statt dessen die
Annahme nahe, daf3 Frauen es in ihrer Sozialisation besser gelernt haben, sich in
eine zwischenmenschliche Kommunikation zu begeben und sich dort persénlich
zu 6ffnen, Erfahrungen mitzuteilen und zu teilen. Frauen wéren demnach eher
geneigt, in spateren Lebensjahren durch soziale Kontakte dazuzulernen und den
Lebenslauf selbstreflexiv aufzuarbeiten. Einzelne Angebote der Erwachsenenbil-
dung scheinen solche Thesen zu unterstreichen. Dennoch ist die Tatsache der
Uberproportionalen weiblichen Kursteilnahme auch im spéateren Leben bislang
didaktisch noch zu wenig bericksichtigt. Oberflachlich betrachtet, wirkt die Pla-
nungspraxis weitgehend geschlechtsneutral. Ein Mehr an Unterscheidung laBt
fur die kommenden Jahre auf mehr konzeptuelle Vielfalt hoffen. In paddagogische
Uberlegungen kénnte dann u.a. auch die Frage einbezogen werden, ob die
Beobachtung von ,der Sprach- und Bodenlosigkeit der Manner im Alter* 17 ver-
breitet zutrifft und ob dies mit der MiBachtung des Alterwerdens als Verdrangung
des Lebens neben und nach dem Beruf in Beziehung steht.
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,,Alterwerden“ als AnstoB zum Perspektivenwechsel im allgemeinen Bil-
dungsverstiandnis

Der Begriff ,Alterwerden® greift tatséchlich im engen Sinn des Wortes um sich, er
findet erstaunlich rasch in verschiedenen européischen Landern, in Deklaratio-
nen sozialer oder politischer Art Aufnahme. Daneben wird auch das Ende kon-
ventioneller Altenbildung erklart 18. Ein neues Verstandnis mit gehaltvoller kon-
zeptueller Gestalt ist allerdings noch nicht erkennbar. Die Probierbewegungen
hin zu anderer Ausrichtung sind noch auBerordentlich vage und tastend. Beste-
hende erwachsenenbildungsinterne Unsicherheit beim Umgang mit dem Alter
macht sensibel und wachsam flr die sehr viel weitreichendere gesellschaftliche
Verdrangung: Man ist auf das vergleichsweise langere Leben und den Menschen
im Alter nicht vorbereitet. Und es ist nicht Ublich, das Ineinanderwirken von
Jugend, Erwachsensein und Alter im menschlichen Lebenslauf anzuerkennen.
Kulturell geltende Zasuren als ,Dreiteilung des Lebenslaufs*'® fiihren durch
Verinnerlichung dann auch zum individuellen Zerschneiden der Biographie. Als
Brennpunkt gilt die Zeit der beruflichen Leistungsféhigkeit des jungeren Erwach-
senen, das Alter gerdt so auch im persdnlichen Erleben schon im voraus ins
diskriminierte Abseits: Hinsichtlich des Alters ist die gesellschaftliche wie subjek-
tive Vorstellungskraft so schwach, daf diese Lebensphase sich eher als sinnent-
leertes Jenseits im Diesseits abzeichnet. Jenseits des Berufs, so wére bindig
festzustellen, féllt den entwickelten Industriegesellschaften zur menschlichen
Spezifitat nichts mehr ein. Wo die Verwertbarkeit fir den Arbeitsmarkt entfallt,
verliert sich die Achtung fir den Menschen und seine sozialen und persdnlichen
Produktivkréfte tber die dkonomistische Verengung im Berufsleben hinaus 20,
Doch das Pendeln zwischen ,Jugendwahn und Altersangst“ schlagt unausweich-
lich und regelmafig zurtick, und die kulturelle Lucke stellt sich als persénliches
Bewéltigungsproblem, fur jeden und jede. Das Muster der Zuschreibung typisch
anderer Eigenschaften bei alten Menschen bietet spatestens dann keine L6-
sungspotentiale mehr dafir, sich das Alter vom Leibe zu halten, wenn man
personlich in die Reihe dieser ,anderen” Alten hintiberzugleiten beginnt.

Alterwerden stellt sich mit einer solchen Betrachtungsweise vor allem als Lern-
aufgabe fur die Jungeren. Die lllusion, sich kurz vor der Rentengrenze — gleich-
sam im Crash-Kurs — noch auf das ganz neue Altersleben vorbereiten zu kénnen,
verfliichtigt sich mehr und mehr. Der Blick zurlick auf die zeittypischen Verengun-
gen, Verletzungen und Enteignungen im bisherigen Leben bringt wohl weit eher
Entzauberung mit sich, ,da schlieBt sich nichts mehr zur schénen Gestalt“ 2!, Das
heiB3t, die Organisation von Erwachsenenbildung muf sich in ihrer Gesamtheit
danach befragen, inwieweit sie die Trennung im Lebenslauf durch strukturelle
Arrangements und die Zweiwertigkeit von instrumentell verwertbarer, berufsbe-
zogener Bildung hier und ,libriger* Allgemeinbildung da mitvollzieht. ,Alterwer-
den” ist demzufolge eine Perspektive mit Geltungsanspruch fiir die Erwachsenen-
bildungseinrichtungen insgesamt und die Zielvorstellungen in allen ihren Ange-
botsbereichen. Inwieweit reicht das Entweder-Oder-Denken mit seinem Automa-
tismus der Abwertung des einen um des anderen willen, der subjektiven/identi-
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tatsbezogenen um der personlichkeitsentfremdeten/zweckgerichteten Bildung
willen in die Institutionen und Planungsmotive im Bildungsbereich hinein, wie hat
es Niederschlag gefunden? Es gibt erste, hoffnungweckende Anzeichen dafir,
dafB das Faktum eigenen Alterwerdens im Beruf auch die padagogisch Professio-
nellen aufgeschlossener fur die Einsicht macht, wie sehr die MiBachtung des
Altwerdens als prozeBorientierter Lebenslaufperspektive letztlich persénlich ein-
schneidend trifft. Die Erkenntnis darliber, wie sehr ,mit dem Nachdenken Uber
Bildung fir Alte das gesamte Denken Uber Bildung fir Menschen in Gang gerat”
22 kann Kraft gewinnen. Sie wird auch das Bildungsversténdnis neu beleben
kénnen durch die Achtsamkeit fur nattrliche Entwicklungsprozesse. Das heif3t
z.B., fiir die 6kologische Bildung wie fiir die Bildung Alterer bdten sich bisher
unerkannte Verstandigungstreffpunkte, um der Verdinglichung naturlicher Ablau-
fe entgegenzuwirken. Durch die Jahrhunderte hindurch haben Menschen Bdume
zur Metapher firr eigenes Wachstum gewahlt und deren ,Jahresringe” mit eige-
nen verglichen. Der Schliissel zu einem integrativen Bildungsbegriff liegt auch
hier 1&angst bereit.

Die Perspektive ,Alterwerden“ bietet einen 6ffentlich, kulturell wie bildungspezi-
fisch relevanten Gegenentwurf, eine Zukunftsvision, die sich zur schrittweisen
alltaglichen Realisierung eignet. Sie kann nur dann Form annehmen, wenn die
padagogisch handelnden Personen sie als durchgangige, fachbereichstbergrei-
fende, konzeptuelle Umorientierung auch zulassen und die kollegiale integrative
Arbeit in solchem Lebenskontext zu erproben bereit sind. Voraussetzung dafir
ist, daB3 die Bildung Alterer inhaltlich nicht langer fern von Jiingeren im gesell-
schaftsfreien Raum angesiedelt bleibt. Den Ausschlag gibt, ob ein Anders-gewor-
den-Sein sich den Alteren letztlich im Kontakt mit jiingeren Menschen zu er-
schlieBen vermag oder ob das Anderssein durch padagogische Akte der Isolie-
rung bereits vorbestimmt wird. Juingere erhalten durch gemeinsame Lernrdume
und die — bewuBt inszenierte — Begegnung die Chance, das Alter und alte
Menschen als Teil ihres eigenen Lebenszusammenhangs kennenzulernen. Was
daran positiv oder negativ wirken mag, ist zur Wahrnehmung und lernenden
Ausdeutung so erst einmal freigegeben: Die soziale Konstruktion von Jung- und
Altsein, von Wirde, Weisheit und ahnlich zeitbedingten Ubereinkiinften kann neu
beginnen. Der intergenerative Kontakt kann im Ubrigen erneut ins Ged&achtnis
rufen, daB Bildung sich nicht auf Geschwindigkeitslernen oder Behaltensleistun-
gen reduzieren |aBt. Die Zahl der jingeren Kursteilnehmerinnen/-teilnehmer
nimmt zu, wie altershomogen ausgeschriebene Kurse belegen, weil sie langsa-
mer, mit ,SpaB und MuBe“, kommunikativ und ihrem ,personlichen Tempo ange-
paft“lernen wollen. Altersmischungen weisen nach, daf3 bei geeigneten Lernge-
genstanden nicht die Jahreszahl, sondern Lebenssituation und Biographie Lern-
fahigkeit und -verhalten bestimmen.

Zur padagogischen Zukunftsaufgabe mit der facher- und fachbereichslbergrei-
fenden Perspektive ,Alterwerden® wird es gehdren, solche Lernanlasse aufzu-
greifen, die sich zwischen alten und jungen Menschen stellen und von genera-
tionstibergreifendem Interesse sind. Das Feld an Bildungsideen, das sich durch
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eine solche didaktische Wendung erdéffnet, ist weit. Zu Konzentrationspunkten
verhelfen Uberlegungen, die Oskar Negt zu einem neuen Lernbegriff angestellt
hat 23, Sechs vom Autor so genannte ,gesellschaftliche Schliisselqualifikationen®
beschreiben Lernnotwendigkeiten, wie sie sich fur alle Gesellschaftsmitglieder
und speziell auch fir Jung und Alt stellen: ,Lernen durch Herstellen von Zusam-
menhéangen, Umgang mit bedrohter und gebrochener Identitét, technologische
Kompetenz mit dem Begriff von den gesellschaftlichen Wirkungen, ékologische
Kompetenz, Wahrnehmungsfahigkeit fir Recht und Unrecht, Umgang mit der
Zeit“. Diese Bildungsebenen sind ausdrucklich gesellschaftliche, auf denen sich
die Lernenden personlich zur Geltung bringen kénnen. D.h., die Wechselwirkun-
gen zwischen gesellschaftlicher und individueller Entwicklung sind explizit vor-
ausgesetzt und muissen nicht erst mihsam in Berihrung miteinander gebracht
werden. Untersucht man diese gesellschaftlichen Schlisselqualifikationen dar-
aufhin, in welcher Weise sie fur Altere, in welcher fir Jingere Gewicht erhalten
mdbgen, kann das Ergebnis frappierend sein. Eine Besonderheit scheint durch-
gangig gegeben: Mit den gesellschaftlichen Phdnomenen, wie sie im einzelnen
beschrieben werden, sind alle Lebensalter unmittelbar konfrontiert, nur sind es
die &lteren Menschen in sehr viel gravierenderer, existenzbelastenderer Weise.
»Die Vertreibung als Element unserer Gesellschaft, um es am Beispiel zu ver-
deutlichen, ,die Enteignung der Menschen von ihren Fahigkeiten“ droht ange-
sichts der heutigen Lebensraum- und Arbeitssituationen zweifelsohne die Identi-
tét von Arbeitslosen, von Auslandern z.B., zu brechen. Wie sehr aber steigert sich
die Identitatsbedrohung, wenn ,Auslénder” alt werden und aus dem Arbeitspro-
zel3 ausscheiden missen. Ebenso erschweren es die ,in der Gesellschaft beste-
henden Tendenzen der Fragmentierung von Zusammenhangen und Wissen*24
ganz besonders alten Menschen, sich ein Bild von der Welt zu machen, weil sie
ohnehin an deren Rand gedrangt sind. Bei ndherem Hinsehen trifft dieser Mangel
an Uberblicks- und Deutungsméglichkeiten tatséchlich eben auch entscheidend
jungere Menschen inmitten einer immer arbeitsteiliger und komplexer werdenden
Lebenswelt. Das Alter wird so zum Spiegel und wirft die Verengung gesellschaft-
licher Lebensmdglichkeiten als Bild fur die Jingeren zuriick.

Ob sich durch solche Ansétze fir das Lernen zwischen alten und jungen Men-
schen tragféhigere soziale Beziehungen in einer ,auseinanderpluralisierenden”
Gesellschaft aufrichten lassen, bleibt offen. Nur werden sie ohne solche Bil-
dungsbemiihungen noch weniger gelingen, da sich in heutigen Lebenskontexten
,die Generationen immer mehr entmischen® 2%, Bildungseinrichtungen zéhlen zu
den selten gewordenen 6ffentlichen Einrichtungen, in denen Menschen verschie-
dener Lebensalter noch miteinander in Kontakt kommen kénnen.
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