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Vorbemerkungen

Mit der Studie ,,Competencies in Later Life“ (CiLL)
betritt die Forschung der Erwachsenenbildung Neu-
land. Und dies in mehrfacher Hinsicht. Die Studie
wendet sich erstens den 66- bis 80-Jihrigen zu, der
Kriegs- und ersten Nachkriegsgeneration also, die
sich heute zumeist in der Nacherwerbsphase befin-
det und bislang im Schatten der Bildungsbericht-
erstattung geblieben ist. Die Large-Scale-Erhebung
verkniipft zweitens ein Monitoring grundlegender
schriftsprachlicher, alltagsmathematischer und tech-
nologiebezogener Kompetenzen mit qualitativen
Analysen zu ihrer Relevanz in ausgewihlten, aber
typischen Lebenssituationen des Alters. SchliefSlich
zielt die Studie nicht nur auf ein reprisentatives
Assessment von Kompetenzen, sondern maochte
zugleich Hinweise auf Bildungsbedarfe sowie auf
Moglichkeiten der Forderung von (basalen) Kom-
petenzen mit den Mitteln der Erwachsenenbildung
geben. Schon fiir dieses ehrgeizige Programm verdie-
nen die Autorinnen und Autoren und das BMBF als
Forderer Dank und Anerkennung.

Die Lektiire des vorliegenden Bandes vermittelt
zahlreiche interessante und neuartige Befunde. Der
besondere Anregungsgehalt der Studie ergibt sich
aber nicht zuletzt daraus, dass viele Befunde unmit-
telbar zum Weiterdenken anregen, ja herausfordern,
und zwar sowohl in Forschung und Praxis als auch
in Politik und Administration. Dies mochte ich an
wenigen Beispielen illustrieren.

CiLL dokumentiert einen hohen und mit dem
Alter steigenden Anteil von Personen, deren basale
Kompetenzen fiir eine selbstindige Lebensfiihrung
kaum hinreichen diirften. So erreichen ca. 38 Pro-
zent der Befragten (bei den 76- bis 80-Jahrigen sind
es bereits 50%) maximal Stufe I der Lesekompetenz,
sind also allenfalls in der Lage, einzelne Nachrich-
ten aus kurzen Texten mit nur wenigen konkurrie-
renden Informationen zu entnehmen. Unter diesen
Voraussetzungen diirfte jeder Zeitungsbericht, Bei-
packzettel, Kauf- oder Mietvertrag eine nur schwer
zu iberwindende Hiirde darstellen. Wihrend die
PIAAC-Studie bereits eindrucksvoll die Bedeutung
basaler Kompetenzen fiir berufliche Karrieren (auch

in ihrem Verhiltnis zu Zeugnissen und Zertifikaten)
aufgezeigt hat, liefern die qualitativen Fallstudien
von CiLL, beispielsweise zum Ehrenamt und zur
Pflege, vielfiltige Belege, wie relevant vor allem
schriftsprachliche, aber auch alltagsmathematische
Kompetenzen sind, um in nachberuflichen Titig-
keitsfeldern handlungsfihig zu bleiben. Auch wenn
der hohe Anteil von Personen mit (sehr) geringen
schriftsprachlichen  und  alltagsmathematischen
Kompetenzen nach den Befunden der Level-One-
bzw. der PIAAC-Studie kaum mehr zu iiberraschen
vermag, so bleibt er gleichwohl dramatisch. Jenseits
ihrer unbestreitbaren praktischen Relevanz regen
diese Befunde dazu an, tber eine Bildungstheorie
des Lebenslaufs nachzudenken, die nicht nur die
allgemeinbildende Schule oder die Berufsbildung im
Blick hat, sondern auch das notwendige Bildungs-
minimum des Alters in Rechnung stellt, eine Bil-
dungstheorie also, die — um es mit dem Deutschen
Ausschuss fiir das Erziehungs- und Bildungswesen
gleichsam alteuropdisch - zu sagen, Antwort auf die
Frage gibt, welche Kompetenzen in den verschiede-
nen Phasen des Lebenslaufs unabdingbar sind, um
die Welt, die Gesellschaft und sich selbst zu verste-
hen und diesem Verstandnis gemaf§ zu handeln.

Ein zweiter, nach den Befunden der geronto-
logischen und psychologischen Forschung nicht
tiberraschender Befund betrifft die mit dem Alter
zunehmende Differenz im Niveau (und vermutlich
auch in der Struktur und der Entwicklung) grund-
legender Kompetenzen. Die damit einhergehende,
zunehmende Heterogenitit der Lebensweisen stellt
insbesondere die Erwachsenenbildungspraxis vor
grofle Herausforderungen, ginzlich unvergleich-
bar mit jenen der Schule oder der Hochschule.
Was aber kann die Praxis aus Large-Scale-Studien
wie CiLL lernen? Die Autorinnen und Autoren des
vorliegenden Bandes geben zahlreiche Anregungen.
Die Rezeption der PISA-Befunde hat jedoch bereits
deutlich gemacht, wie voraussetzungsvoll es ist,
aus der Beschreibung von Zustinden, die allen-
falls Vermutungen iiber fordernde und hemmende
Bedingungen des Kompetenzerwerbs zulassen, be-
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griindete Vorschldge fir Veranderungen abzuleiten,
die von der Forschung formuliert und in der Praxis
aufgegriffen werden. Die CiLL-Studie konnte ange-
sichts solcher Erniichterungen Anlass sein, um er-
ginzende Formate und Strategien der Vermittlung
von Befunden der Bildungsforschung vergleichend
zu erproben. Eine grofere Praxisrelevanz kénnen
die hier prisentierten Befunde vermutlich dann er-
langen, wenn das Erfahrungswissen der Akteure der
Alten- und Alternsbildung bei der Entwicklung von
Konzepten der Angebotsentwicklung und der Ver-
anstaltungsplanung einbezogen wird. Dabei sollte
sich die Aufmerksambkeit nicht allein auf die Gruppe
der so genannten Geringqualifizierten beschranken.

Die CiLL-Studie zeigt, drittens, wie sehr Kom-
petenzen nicht nur mit dem Alter, sondern auch
mit Bildungserfahrungen einerseits und sozialer
Herkunft andererseits zusammenhingen. Ein ein-
drucksvoller, manche vielleicht beunruhigender Be-
fund besagt, dass man auch am Kompetenzniveau
im Alter noch den Bildungshintergrund des Eltern-
hauses ablesen kann. Im Vergleich zu fritheren Bil-
dungs-, Lebens- und Arbeitserfahrungen scheint die
Relevanz der Teilnahme an Weiterbildung jedoch
vergleichsweise gering; darauf deuten jedenfalls die
Befunde der hier vorgestellten Regressionsanalysen
hin. Zwar kann die Relevanz von Weiterbildung fur
den Kompetenzerwerb zuverlissig erst in Lings-
schnittstudien geschatzt werden, gleichwohl lassen
sich vertiefende Hinweise bereits dann gewinnen,
wenn Daten aus reprasentativen Querschnittstudien
miteinander verkniipft werden, die mit vergleichba-
ren Erhebungsinstrumenten arbeiten. Fiir die IALS-,
ALL- und PIAAC-Studie ist das bereits geschehen.
Da CiLL an das Erhebungskonzept von PIAAC an-
schliefSt, konnten jetzt z.B. die Kompetenzen von
formal Gering- und Hochqualifizierten bei zusitz-
lichen Altersgruppen miteinander verglichen wer-
den. Beriicksichtigt man erginzend unterschiedliche
Lebens- und Weiterbildungserfahrungen, lassen sich
Alters-, Bildungs- bzw. Sozialisationseffekte besser
als bislang schitzen. Es ist zu hoffen, dass der scien-

tific use file von CiLL, der bald zur Verfiigung ste-
hen wird, intensiv genutzt werden wird, nicht nur
von Okonomen und Soziologen mit ihrer groffen
Routine in der Re-Analyse von Daten, sondern auch
von der Erwachsenenbildungswissenschaft, die in-
zwischen erworbene Kompetenzen in der Durchfiih-
rung und Auswertung von Large-Scale-Assessments
nutzen kann.

Die letzte Anregung ergibt sich aus einer Leer-
stelle: Aufgrund der Anlage der Studie kann CiLL
noch keine Fragen nach der Bedeutung von (Weiter-)
Bildungs-, Arbeitsmarkt-, Sozial-, Familien- und/
oder Gesundheitspolitik fir das Kompetenzniveau
im Alter beantworten. Hier konnen international-
vergleichende Studien weiterhelfen. Erste Interessen
an der Ubertragung des Erhebungskonzepts von
CiLL wurden bereits bekundet. Gerade weil es,
dhnlich wie schon bei der PIAAC-Studie und anders
als bei den schulbezogenen Assessments, nicht ganz
leicht ist, auf der Grundlage der Befunde aus der
hier vorgelegten Studie Adressaten in Politik und
Administration zu identifizieren, an die man sich
mit konkreten Empfehlungen oder Appellen wenden
kann, wire es sehr wiinschenswert, mehr iiber die
Bedeutung bildungsrelevanter Politikfelder fiir den
Kompetenzerwerb und damit fiir die Bildung im Le-
benslauf zu erfahren.

Das Deutsche Institut fiir Erwachsenenbildung
ist dankbar fiir die Erfahrungen, die wir gemeinsam
mit den Universitaten Miinchen und Tubingen bei
der Durchfithrung dieser Pionierstudie gesammelt
haben. Das Institut, das sich in seiner Forschungs-
und Entwicklungsarbeit an den Grundsitzen ge-
sellschaftlicher Relevanz und wissenschaftlicher
Qualitit zugleich orientiert, wird Fragestellungen
des skizzierten Typs weiter verfolgen und dabei
bewihrte Kooperationen gern fortsetzen, vertiefen
und erweitern.

Josef Schrader
Deutsches Institut fiir Erwachsenenbildung —
Leibniz-Zentrum fiir Lebenslanges Lernen
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Rudolf Tippelt/Bernhard Schmidt-Hertha/Jens Friebe

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung

im hoheren Lebensalter

Ausgangspunkt des Projekts Competencies in Later
Life (CiLL)" ist die Erkenntnis, dass die Entwicklung
von Kompetenzen in der spiten bzw. in der nachbe-
ruflichen Lebensphase heute mit gravierenden indi-
viduellen Herausforderungen verkniipft ist und vom
gesellschaftlichen Wandel abhingt. Hierzu gehort
der demografische Wandel. Aus ihm ergibt sich die
Notwendigkeit, lebenslang zu lernen und die Lern-
kompetenz bis ins hohe Alter zu erhalten.

1. Demografischer Wandel

Der demografische Wandel in Deutschland verdn-
dert die Bevolkerungsstruktur und die Lebenslaufe
der Individuen nachhaltig. Wie in den meisten euro-
piischen Staaten stellen sich durch die Alterung der
Gesellschaft in Deutschland neue Herausforderun-
gen fir die Integration der Generationen, fiir die
sozialen Sicherungssysteme und fir die Zukunftsfa-
higkeit der Gesellschaft. Die Altersgruppe der ilte-
ren Menschen bekommt aufgrund ihrer wachsenden
Anzahl immer groferes 6konomisches und politi-
sches Gewicht. Gleichzeitig werden die Lebensstile
im Alter vielfaltiger und individueller.

Die Ursachen des demografischen Wandels sind
einerseits der Geburtenriickgang und andererseits
die gestiegene Lebenserwartung. Immer mehr Men-
schen erreichen durch verbesserte Lebensbedingun-
gen ein hohes Alter. Seit 2000 lag die Geburten-
quote in Deutschland konstant unter 1,4 Kindern

1 Das Projekt ,,Competencies in Later Life“ (CiLL)
wurde vom Deutschen Institut fiir Erwachsenen-
bildung in Bonn (DIE) gemeinsam mit dem Institut
fiir allgemeine Pidagogik und Bildungsforschung
der Ludwig-Maximilians-Universitit in Miinchen
(LMU) sowie dem Institut fir Erziehungswissen-
schaft der Universitit Tiibingen realisiert.

pro Frau® (2,1 wiren erforderlich, um die Bevolke-
rungsgrofle zu halten), was einen negativen Bevol-
kerungssaldo von fast 200.000 Personen pro Jahr®
zur Folge hat. Gleichzeitig liegt die Lebenserwar-
tung von Neugeborenen aktuell bei 77,7 Jahren
fur Jungen und 82,7 Jahren fiir Madchen, wéihrend
heute 65-Jahrige durchschnittlich immer noch 17,5
(Minner?) bzw. 20,7 (Frauen’) weitere Lebensjahre
erwarten diirfen. Der Anteil der tber 65-Jahrigen
an der deutschen Bevolkerung betragt bereits heute
iber 20 Prozent und wird in den kommenden Jah-
ren kontinuierlich weiter wachsen.’

Die Gesellschaft des langen Lebens oder — wie
manche es nennen - die alternde Gesellschaft er-
bringt auch einen Zuwachs an Lebenserwartung in
guter Gesundheit (,,healthy life expectancy“) (WHO
2002, S. 13). Damit werden Freizeit und Konsum
im Alter in den Hintergrund treten und die Bewal-
tigung altersbezogener Entwicklungsaufgaben wird
wichtiger werden (vgl. Kruse 2008). Anteile an der
Erwerbsarbeit, sozialem Ehrenamt und Transferleis-
tungen fir die Familie erhohen das Produktivitats-

2 https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Gesell-
schaftStaat/Bevoelkerung/Geburten/Tabellen/Gebur-
tenZiffer.html

3 Der Saldo ergibt sich aus dem Verhiltnis von Todes-
fillen und Geburten. Die Zahlen sind zu finden un-
ter URL: https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/
GesellschaftStaat/Bevoelkerung/Geburten/Tabellen/
GeboreneGestorbene.html

4 https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Gesell-
schaftStaat/Bevoelkerung/Sterbefaelle/Tabellen/Le-
benserwartungBundeslaenderMaennlich.html

5 https://www.destatis.de/DE/ZahlenFakten/Gesell-
schaftStaat/Bevoelkerung/Sterbefaelle/Tabellen/Le-
benserwartungBundeslaenderWeiblich.html

6 https://www-genesis.destatis.de/genesis/online;
jsessionid=40AA32C05C581782DB8820BS4EE
29555.tomcat_GO_1_2?0operation=previous&level
index=3&levelid=1406557334883&step=3
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potenzial der Alteren (vgl. Kocka/Staudinger 2008,
S. 63). Die Altersforschung betont zwar die hohen
interindividuellen Unterschiede in Bezug auf die Ak-
tivitat und soziale Partizipation alterer Menschen
(vgl. Backes u.a. 2004, S. 8), doch lassen sich ge-
meinsame Aufgaben bestimmter Lebensphasen und
Altersgruppen feststellen. Diese Entwicklungsaufga-
ben zeigen sich z.B. bei dlteren Arbeitnehmerinnen
und Arbeitnehmern in der Altersgruppe der 55- bis
65-Jahrigen beim Ubergang aus der Arbeit in den
sogenannten Ruhestand, in der ,,aktiven® Phase ho-
heren Alters von 65 bis ca. 80 Jahren, in denen neue
soziale Rollen gefunden werden miissen, oder in der
Lebensphase tiber 80 Jahren, in der in besonderer
Weise Unterstitzungsbediirftigkeit und Abhingig-
keit drohen.

Der demografische Wandel wirkt sich also auf
verschiedene Bereiche und Segmente des Sozial- und
Bildungswesens massiv aus. Der Anstieg der Lebens-
erwartung in Kombination mit den riicklaufigen Ge-
burtenziffern fithrt zu einer drastischen Umstruktu-
rierung der Altersschichtung der Bevolkerung: Wenn
derzeit die quantitativ stirksten Jahrginge der deut-
schen Wohnbevolkerung ca. 50 Jahre alt sind und
im Erwerbsleben stehen, werden diese in wenigen
Jahren bereits zu den ilteren Arbeitnehmern zihlen
und viele werden in ca. 15 Jahren in eine nachberuf-
liche Lebensphase tibertreten und die ,,gewonnenen
Lebensjahre“ (vgl. Imhof 1989; Kocka/Staudinger
2009) gestalten wollen. Kleinere Kinder- und Ju-
gendkohorten werden dann der stetig wachsenden
Gruppe nicht mehr Erwerbstitiger gegeniiberstehen.
Daraus erwichst nicht nur die erwihnte grofse He-
rausforderung fiir unser Sozial-, Gesundheits- und
Wirtschaftssystem, sondern auch eine grofse Chance
fir die Fortentwicklung von Kompetenzen und ins-
besondere fiir den intergenerativen Austausch von
Kompetenzen (vgl. Reich-Claassen/Tippelt 2013).
Stirker als bisher ist die Kompetenzentwicklung
bis in das hohe Alter ein Thema in der 6ffentlichen
Wahrnehmung. Die Erwachsenen-/Weiterbildung
wird mit neuen und zusitzlichen Anforderungen
konfrontiert.

Die Kompetenzentwicklung im hoheren Erwach-
senenalter gewinnt sowohl aus gesellschaftlicher
und politischer, aber auch zunehmend aus wirt-
schaftlicher Perspektive an Bedeutung. Zu denken

ist hier zum einen an die Anforderungen an das
Sozial- und Gesundheitssystem, die sich durch den
Anstieg der Lebenserwartung und durch die Verlin-
gerung der nachberuflichen Phase ergeben. Zum an-
deren kommt dem Zusammenhang zwischen Kom-
petenzen, Bildungsaktivitit und ehrenamtlichem
bzw. biirgerschaftlichem Engagement durch die
demografischen Umschichtungen grofle sozialpoli-
tische Bedeutung zu. Kompetenzaufbau und Kom-
petenzerhalt fordern die Partizipation und Aktivitit
dlterer Menschen und gehen mit einem erhohten
subjektiven Wohlbefinden und einer gesteigerten
Lebenszufriedenheit einher (vgl. Tippelt u.a. 2009).
Inwieweit sich damit auch Hoffnungen auf einen
Abbau von Chancenungleichheit bestitigen, bleibt
zu uberpriifen.

Wenn man die ,Megatrends“ der gesellschaft-
lichen Entwicklung (demografische, soziale, politi-
sche sowie Okonomische Strukturverinderungen)
zugrunde legt, wird die Erwachsenen- und Wei-
terbildungsforschung danach gefragt, wie sich die
Kompetenzentwicklung im Lebenslauf in wichtigen
Dominen vollzieht, welche Bedeutung dem (Wei-
ter-)Lernen Erwachsener aus individueller und ge-
sellschaftlicher Perspektive zukommt und ob sich
»Renditen“ aus gesellschaftlicher und individueller
Perspektive erwarten lassen. Eng verbunden mit
der Kompetenzentwicklung tiber den Lebenslauf
stellen sich Fragen nach der Lernfihigkeit und der
kognitiven Leistungsfahigkeit im (hoheren) Erwach-
senenalter. Bleiben die Kompetenzen, neue Inhalte
aufzunehmen und sich Wissen anzueignen, tiber den
Lebenslauf hinweg erhalten? Unterscheiden sich die
Entwicklungsprozesse von Kompetenzen zwischen
sozialen Gruppen, wenn man nicht nur das Alter,
sondern beispielsweise auch die eigene Bildung, das
Herkunftsmilieu, die Differenzen zwischen den Ge-
schlechtern beriicksichtigt? Aus einer bildungsprak-
tischen Sicht ist es wichtig zu wissen, wie sich altere
Erwachsene in und aufferhalb von Institutionen
Kompetenzen aneignen und ihre Basiskompeten-
zen fordern und erhalten. Welche sozialen Gruppen
haben besondere Probleme bei der Erhaltung ihrer
Kompetenzen und gehen diese mit Bildungsbarrie-
ren einher?



Kompetenzen und Kompetenzentwicklung im hoheren Lebensalter

2. Kompetenzanforderungen
im Lebenslauf

Die CiLL-Studie stiitzt sich in ihren Untersuchungen
nicht nur auf Ergebnisse der quantitativen Erhebun-
gen, sondern auch auf eigene qualitative Interviews
mit dlteren Menschen. Dabei zeigt sich, dass einem
zu engen Okonomischen Kompetenzverstindnis
nicht gefolgt werden kann, sondern dass breiter his-
torisch und biografisch sich verindernde Alltags-,
Lebens- und Lernkompetenzen thematisiert werden
mussen.

So sind fiir die Kompetenzentwicklung der in der
CiLL-Studie befragten Personen die Kriegs- und
Nachkriegsjahre priagend, weil in diesen Jahren die
Sozialisation in den frithen Lebensjahren stattfand.
Die alteren Menschen innerhalb der fokussierten Al-
tersgruppen (ab 1931 Geborene) haben ihre Kind-
heit und Schulzeit im nationalsozialistischen Staat
verbracht und ihr Jugendalter in den Kriegsjahren
bis 1945 durchlebt. Die Jiingeren (bis 1946 Gebore-
nen) haben zwar den Krieg nur teilweise miterlebt,
doch ist ihre Kindheit noch stark von den Folgen des
Zweiten Weltkriegs beeinflusst.

In der Sozial- und Bildungsforschung werden ne-
ben den Alterseffekten auch Generations- und Pe-
riodeneffekte systematisch unterschieden: Genera-
tionseffekte entstehen durch Bedingungen, die einen
Geburtsjahrgang in typischer Weise pragen, wih-
rend Periodeneffekte auf die Gesamtbevolkerung zu
einem bestimmten historischen Zeitpunkt wirken,
z.B. durch politische Umbriiche (vgl. Tippelt u.a.
2009, S. 38; Tippelt/Kadera 2014).

Insofern kann von der untersuchten Altersgruppe
als Generation des Weltkriegs und der Nachkriegs-
zeit gesprochen werden. Sowohl aus historischer
Sicht als auch aus familidrer und individueller Pers-
pektive hat diese Generation gemeinsame Ereignisse
zu bewaltigen (vgl. Mannheim 1928).

Die befragten alteren Menschen berichten aus den
nachfolgenden Jahren des Wiederaufbaus und der
Verfestigung der zwei deutschen Staaten weniger in-
dividuell priagende Einschnitte durch zeithistorische
Erlebnisse. Eine Ausnahme stellt die deutsche Wie-
dervereinigung dar, die insbesondere fiir die Men-
schen aus der DDR einen historischen Einschnitt
darstellte, der stark in die Biografie einwirkte.

Es wire ein sehr verkiirztes Kompetenzverstindnis,
wenn nicht davon ausgegangen wiirde, dass sich
auch wichtige biografische Ereignisse wie die Griin-
dung einer eigenen Familie, die Geburt von Kindern
und auch von Enkelkindern auf die Kompetenzen
im Alter auswirken. Auch die familiare Wohnsitua-
tion ist als sehr bedeutsam fiir das Altern anzusehen.
GrofSere Familienverbiande, iltere allein lebende
Ehepaare, allein lebende Personen und Menschen in
Altenpflegeeinrichtungen haben sehr verschiedene
Ausgangsbedingungen fiir den Erhalt und den Neu-
erwerb von Kompetenzen.

Themen wie z.B. Wendepunkte im Lebenslauf,
kritische Lebensereignisse und Krisen sind ebenfalls
in den Blick zu nehmen, um ein erweitertes Ver-
standnis von Kompetenzentwicklung zu gewinnen.
Wendepunkte konnen das Ende der Berufstatigkeit
oder der Kindererziehungsphase sein. Kritische
Lebensereignisse werden oft mit Verlusten von Be-
zugspersonen verbunden, z.B. mit Krankheit oder
dem Tod des Lebenspartners. Minner sind bei Part-
nerverlust oft hilflos in Bezug auf die alltiglichen
Aufgaben, Frauen sind eher hilflos im 6ffentlichen
Bereich (vgl. Kade 2007, S. 175). Bei eigener Krank-
heit oder Hilfsbediirftigkeit konnen sich kritische
Lebensereignisse zu erheblichen Lebenskrisen fort-
entwickeln. Besonders allein lebende und kinderlose
Frauen im hohen Alter (vgl. Schnurr 2011) brau-
chen besondere Lebenskompetenzen, wenn deren
soziales Netzwerk briichig wird. Auch hochaltrige
Menschen iiber 80 Jahre sind oft besonderen Risi-
ken in Bezug auf die autonome Lebensfiihrung aus-
gesetzt. Im vierten Altenbericht der Bundesregierung
heif3t es dazu: ,Hochaltrige sind wegen ihres gerin-
geren finanziellen Spielraums und ihres geringeren
Vermdgens vulnerabler gegeniiber plotzlichen Ver-
schlechterungen ihrer Einkommenssituation oder
beim Entstehen zusitzlicher Ausgabenerforder-
nisse“ (BMFSF] 2002, S. 92f.).

Die Alternsprozesse haben heute in Deutschland
eine weitere Spannbreite als in fritheren Jahren (vgl.
Backes u.a. 2004, S.8). Die Strukturierungskraft
des Faktors ,,Arbeit® fiir das Leben in der Gesell-
schaft verandert sich, da sich das typische Lebens-
laufmuster aus Ausbildung, Erwerbsleben und
Ruhestand immer mehr auflgst. Die Arbeit bleibt
zwar fir Manner dominant und auch fir Frauen
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ist die Bedeutung der bezahlten Arbeit eher ange-
stiegen, dennoch gibt es immer differenziertere
Lebensformen im Alter. Gleichzeitig zeigen sich
bereits in fritheren Untersuchungen gesellschaft-
liche Ungleichheitsdimensionen im Alter (vgl. Kohli
1992). Die frithe Ausgliederung élterer Menschen
aus dem Arbeitsprozess, die Anhebung des Renten-
eintrittsalters und Zeiten der Arbeitslosigkeit von
Arbeitnehmerinnen und Arbeitnehmern wirken sich
negativ auf das Alterseinkommen aus. Zunehmend
mehr Rentnerinnen und Rentner sind von Altersar-
mut betroffen und auf die familidre und staatliche
Unterstiitzung angewiesen. Hat dies Konsequenzen
fir die Kompetenzentwicklung des Einzelnen?

In kritischen Lebenssituationen konnen sich die
sozialen Netzwerke des Individuums als instabil
erweisen und dies kann im Alter, insbesondere im
hohen Alter, zu Briichen und Krisen fithren. Dies
betrifft zunehmend die soziale Sicherheit bei Krank-
heit und Pflegebediirftigkeit (vgl. Lindenberger u.a.
2010). Schon seit Jahren wird daher darauf hinge-
wiesen, die Aktivititspotenziale und Kompetenzen
ilterer Menschen zu ermitteln, zu erhalten und
gesellschaftlich sinnvoll zu nutzen (vgl. BMFSF]
2010b).

Je weniger institutionalisierte Lebenslaufmuster
es infolge der gesellschaftlichen Entwicklungen gibt,
desto mehr individuelle Wahl- und damit Erfah-
rungsmoglichkeiten ergeben sich fiir den Einzelnen.
Jedoch bedeutet dies auch eine hohere Selbstverant-
wortung hinsichtlich zu treffender Entscheidungen.
Hier wird die besondere Bedeutung von Bildung
unmittelbar sichtbar, die durch Bereitstellung von
Wissen und Forderung der Handlungskompe-
tenz einen Beitrag zur Bewiltigung der Entwick-
lungsaufgaben leisten kann. In Bildungsprozessen
konnen Kompetenzen vermittelt werden, die den
Umgang mit verdnderten Lebensbedingungen er-
leichtern (vgl. Kruse 2008). Mit dem Lebensalter
nimmt das informelle Lernen im Alltag gegentiber
der formellen Bildung in Institutionen zu. Damit
erweitern sich die Chancen im Alter, selbstgewahlte
Lernprozesse zu gestalten und einen individuellen
Ausgleich des ,,Lernens fiir mich“ und des ,,Lernens
fiir Andere* (vgl. Kade 2007) zu verwirklichen.

3. Kompetenzentwicklung
in der Erwachsenen-/
Weiterbildung

Wenn man sich den bildungspolitischen und wissen-
schaftlichen Diskurs in der Erwachsenen- und Wei-
terbildungsforschung vergegenwirtigt, ist erkennbar,
dass die Kompetenzentwicklung in verschiedener
Hinsicht thematisiert wird, aber diesen skizzierten
breiten sozialen und historischen Zusammenhang
nur selten systematisch beriicksichtigt. Es wird aber
deutlich, dass seit ca. 15 Jahren vorrangig in den Be-
reichen der Fachkompetenz, der Lern- und Metho-
denkompetenz, der Sozialkompetenz, der personalen
Kompetenz und der Handlungskompetenz Wissen
entsteht und Kompetenzen wissenschaftlich themati-
siert werden (vgl. Edelmann/Schmidt/Tippelt 2012).
Auch die Entfaltung des Deutschen Qualifikations-
rahmens (DQR) schliefSt hier an, wenn schulische,
berufliche und akademische Bildungsabschliisse in
Form von Kompetenzbeschreibungen sichtbar und
vergleichbar gemacht werden (vgl. Arbeitskreis
DQR 2011). Die Fachkompetenz steht gleichrangig
neben der personalen Kompetenz, die dort wiede-
rum in Sozialkompetenz und Selbststindigkeit ge-
gliedert ist. Unter ,,Sozialkompetenz* ist der Grad
der Team- und Fithrungsfahigkeit und der Mitgestal-
tungs- und Kommunikationsfahigkeit zu verstehen,
wihrend ,,Selbststandigkeit“ durch die Dimensionen
Eigenstindigkeit, Verantwortung, Reflexivitit und
Lernkompetenz operationalisiert wird. Selbstkritisch
wird bei der Entwicklung des DQR erkannt, dass
es bislang noch nicht hinreichend gelungen ist, die
non-formal und informell erworbenen Kompetenzen
beim Erwerb der Kompetenzniveaus empirisch zu
beriicksichtigen. Dieses non-formale und informelle
Lernen ist in der nachberuflichen Phase — wenn den
Zertifikaten auch von den Lernenden nicht mehr die
dominante Rolle zugesprochen wird (vgl. Tippelt
u.a. 2009) - bei der Kompetenzentwicklung aber
von besonderer Bedeutung.

Sicher sind auch die Verfahren der Kompetenz-
diagnostik in der interdisziplindren Arbeits- und
Berufswissenschaft stark ausdifferenziert und sind
Kompetenzgruppen zu erkennen: Kompetenzen als
Personlichkeitseigenschaften, Kompetenzen als Ar-
beits- und Tatigkeitsdispositionen, Kompetenzen
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als fachbezogene Qualifikationen und Kompetenzen
als soziale Kommunikationsvoraussetzungen (vgl.
Erpenbeck/Rosenstiel 2003). Aufgrund der inten-
dierten Beziige zu beruflichen Tétigkeiten kann man
sich bei der Analyse der Kompetenzentwicklung in
der nachberuflichen Lebensphase auf diese Formen
der Kompetenzdiagnostik nur bedingt beziehen.
Einen anderen Ansatzpunkt liefert der ProfilPASS,
der konzipiert ist, um Erwachsenen Kompetenzen
bewusst zu machen, iiber die sie verfiigen, ohne dass
sie diese selbstsicher artikulieren konnen. Aber trotz
der grofsen Verbreitung dieses wertvollen diagnos-
tischen Beratungsinstruments sind keine reprasen-
tativen Messungen von Kompetenzen intendiert, so
dass der ProfilPASS eine Moglichkeit zur Reflexion
von individuellen Kompetenzen bietet.

Insofern ist es ein wichtiger Anstof$ und eine In-
novation, wenn in internationalen Vergleichsstudien
in der empirischen Bildungsforschung erziehungs-
wissenschaftliche, psychologische und fachdidakti-
sche Grundlagen entwickelt wurden, um psychome-
trische Modelle sowie konkrete Messverfahren zu
realisieren (vgl. Klieme/Leutner/Kenk 2010, S.9),
die seit der PIAAC-Studie das Interesse nicht nur
auf die Jingeren im Schulalter richten, sondern
jetzt auch dominenspezifisch das Erwachsenenalter
beriicksichtigen. Die PIAAC-Studie erfasst grundle-
gende Kompetenzen von Erwachsenen im Alter von
16 bis 65 Jahren. Die Testung der Kompetenzen in
den Bereichen Lesen, Alltagsmathematik und Pro-
blemlosen in einer technologiebasierten Umwelt
(problem solving in technology-rich environments)
wurden mithilfe eines neuen Assessment-Tools in
25 Lindern der OECD vergleichend durchgefiihrt.
In Deutschland haben wir die PIAAC-Studie durch
die CiLL-Studie fiir die Erwachsenen im Alter von
66 bis 80 Jahren ergianzt (vgl. ausfiihrlich Kap. 3),
wobei grundsitzlich das gleiche Instrumentarium
zur Kompetenzmessung wie bei der PIAAC-Haupt-
studie eingesetzt wurde. Allerdings wurden zusatz-
lich zu den quantitativen Kompetenztests auch
kontrastiv angelegte qualitative Fallstudien durch-
gefiihrt, in denen Einzelinterviews und Gruppen-
diskussionen mit Personen in besonderen sozialen
Kontexten stattfanden (Migranten, Personen mit
Pflegetitigkeit, Erwerbstitige iiber 66 Jahre und
zivilgesellschaftlich aktive Personen (vgl. Kap. 5).

»Kompetenz“ wird in der PIAAC-Studie als die Fa-
higkeit verstanden, in einer bestimmten Situation
angemessen zu handeln und umfasst die Anwendung
von Wissen, die Benutzung von Werkzeugen sowie
kognitive und praktische Strategien und Routinen.
Zudem beinhalten Kompetenzen auch Uberzeugun-
gen, Veranlagungen und Werte. Die Konzentration
auf die Erfassung und Verarbeitung von Texten,
den Gebrauch von mathematischen Modellen, das
naturwissenschaftliche Verstindnis und das Lernen
und Problemlésen in alltags- und berufsrelevanten
Bereichen ist sicherlich notwendig, um Basiskom-
petenzen auch durch konkrete Diagnostik (vgl.
Rammstedt 2013) zu erfassen. Die in theoretischer
und methodischer Hinsicht anspruchsvolle empiri-
sche Erfassung von Kompetenzen bezieht sich auch
in der PTAAC-Studie primir auf Kontexte einer breit
gefassten fachlichen Kompetenz und kann sich in
der Aus- und Weiterbildung auswirken.

Fur die Analyse der Kompetenzentwicklung in
der nachberuflichen Lebensphase wire die primare
Konzentration auf Fachkompetenz nicht ausrei-
chend, denn Kompetenzen sind besonders in dieser
Lebensphase auch tiberfachlich und alltagsbezogen
zu verstehen, wenn es beispielsweise darum geht,
vermittelt tiber Lesekompetenz und mathematische
Grundkompetenz, auch Aspekte von z.B. Gesund-
heitskompetenz, zivilgesellschaftlicher Kompetenz,
Selbstregulierungskompetenz, Kompetenzen fiir dy-
namisches Problemlosen oder Bewertungskompe-
tenz zu bearbeiten. Man wird angesichts solcher An-
spriiche sagen miissen — unter Beriicksichtigung der
vorhandenen empirischen Kompetenzforschung -,
dass sich die reale empirische Diagnose von Kompe-
tenzen im Erwachsenenalter noch in einem relativen
Anfangsstadium befindet. Es gibt zwar zahlreiche
Konzepte und Ansitze zur Diagnostik, aber es gab
bislang keine flichendeckenden Kompetenzmessun-
gen im Erwachsenenalter. Die neuen Befunde der
Large-Scale-Assessments von PTAAC und von CiLL
sind insofern eine wichtige Voraussetzung dafiir, die
Basiskompetenzen im Erwachsenenalter valide zu
diagnostizieren und bei CiLL dann auch iiberfach-
liche und alltagsnahe Kompetenzen anzusprechen.

Uberfachlich geht es u.a. um den Erwerb von
Lernkompetenz, was einerseits die Expertise im ei-
genen Lernen erfordert und andererseits durch pro-
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zessorientiertes, aber immer inhaltlich spezifisches
Lernen begiinstigt wird. Bedeutsam ist der Erwerb
von Sozialkompetenz, weil soziale Empathie und so-
ziale Verantwortung es ermoglichen, die vielfiltigen
Herausforderungen an den intergenerativen Dialog
zu bewiltigen und soziale Konfliktlosekompetenz
und — wie Erikson (1988) es nannte — soziale Inte-
gritit aufzubauen. Dies erfordert reflektierte soziale
Erfahrungen, was als Anforderung an die Erwachse-
nen-/Weiterbildung formuliert werden kann. Der Er-
halt von personaler und kultureller Kompetenz ver-
weist auch in der nachberuflichen Lebensphase auf
die Fahigkeiten zum normgerechten und normkriti-
schen Handeln, was durch das Erleben einer Werte-
gemeinschaft und einer Lernkultur unter der Bertick-
sichtigung von Gemeinschaftserfahrungen gefordert
werden kann. Die Entfaltung von Handlungskompe-
tenz ist auch im Alter sehr wichtig, weil — begiinstigt
durch die Verarbeitung von situationsspezifischen
Erfahrungen und horizontalem Lerntransfer — das
Gelernte in Lernsituationen auch auf reale Lebens-
situationen tbertragbar sein muss.

4. Lernkompetenz und kognitive
Leistungsfahigkeit im
hoheren Erwachsenenalter

Die Relevanz von Lernkompetenz und damit der
grundsitzlichen Befahigung zur Teilhabe am Lebens-
langen Lernen ist in allen Bereichen des Bildungs-
systems unstrittig (vgl. Nittel/Schiitz/Tippelt 2014),
aber wihrend Konzepte zur gezielten Forderung von
Lernkompetenz realisiert werden, ist die empirische
Erfassung weitaus seltener und Befunde zur Aus-
pragung von Lernkompetenz im Erwachsenenalter
liegen vor allem fiir Deutschland kaum in systema-
tischer Form vor. Wenn man von einem Kompetenz-
begriff ausgeht, der neben kognitiven auch motivati-
onale und volitionale Komponenten umfasst, muss
Lernkompetenz neben kognitiven und metakogniti-
ven Lernstrategien (vgl. Wild/Wild 2001) auch die
grundsitzliche Bereitschaft, an Lernprozessen teilzu-
haben und die damit verbundenen Einstellungen und
Motivationen in die Analysen einbeziehen. Die fiir
verschiedene soziale Gruppen vorliegenden Studien
zu Weiterbildungseinstellungen und -motiven zeigen,

dass es sich bei der Lernkompetenz um ein mehr-
dimensionales Konstrukt handelt. Motivationale
Aspekte von Lernkompetenz im Erwachsenenalter
differieren zum einen interindividuell und sind auch
von Lernsituationen abhingig, zum anderen sind sie
das Ergebnis biografischer Erfahrungen in Lernsitua-
tionen in der Familie, in der Schule oder auch der be-
ruflichen Ausbildung. In Bezug auf Lernkompetenz
und Weiterbildungseinstellungen konnten fiir iltere
Erwerbstitige drei Gruppen unterschieden werden,
die Lernen entweder als idiosynkratrisches Grund-
bediirfnis, als Mittel zum Zweck oder aber als zu-
mindest in beruflichen Kontexten weitgehend nicht
zugdngliches Feld auffassen (vgl. Schmidt 2009).
Mehrere Studien verweisen auf eine insgesamt po-
sitive Haltung von Erwachsenen gegentiber Lebens-
langem Lernen (vgl. Chisholm u.a. 2005; Tippelt u.a.
2009). Auch wenn motivationale Dispositionen in
verschiedenen europdischen Lindern erfasst wurden
und Instrumente zur Messung von kognitiven und
affektiven Facetten von Lernkompetenz entwickelt
wurden (vgl. Hoskins/Fredriksson 2008), fehlen bis-
lang Large-Scale-Studien, die reprasentativ Aspekte
der Lernkompetenz von Erwachsenen aufzeigen.

Fiir das Verstehen von Lernkompetenz ist die Er-
kenntnis wichtig, dass eine biologische und damit
altersbedingte Abnahme von Lern- und kognitiver
Leistungsfahigkeit — so zahlreiche Befunde der Ent-
wicklungspsychologie der Lebensspanne - nicht
stattfindet (vgl. Lehr 1977; Kruse 2008). Entgegen
der lange und hartnickig vertretenen ,,Defizithypo-
these ist es heute nahezu unbestritten, dass Lernen
grundsitzlich auch bis ins hohe Erwachsenenalter
hinein stattfindet — wenn auch unter verianderten Be-
dingungen und Voraussetzungen. Die Entwicklungs-
psychologie der Lebensspanne geht davon aus, dass
die menschliche Entwicklung in jeder Lebensphase
durch Gewinne und Verluste gekennzeichnet ist.
Tendenziell zeigt sich im Alter eine eher negativere
Bilanz der Gewinne und Verluste, wobei Trainings-
effekte (die sogenannten ,Entwicklungs-Reserve-
Kapazitdten®) bei alteren Menschen im Vergleich zu
jingeren Personen etwas geringer ausfallen.

Die kognitive Kapazitit im (hoheren) Erwachse-
nenalter wird sowohl von Komponenten der Kogni-
tion als auch von emotionalen, motivationalen und
personlichkeitsstrukturellen Faktoren beeinflusst.
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Schon in den 1950er Jahren wurden Wortverstind-
nis, Wortflissigkeit, Denken und arithmetische Fi-
higkeiten von den sogenannten Primirfihigkeiten
oder Intelligenzfaktoren unterschieden. In dieser
Tradition stehen auch die Untersuchungen nach
John Horn und Raymond Cattell (1967). Die For-
scher gehen von einer im Alter zunehmenden Entdif-
ferenzierung unterschiedlicher Primirfihigkeiten in
zwei voneinander relativ unabhingige Funktionen
aus: die fluide und die kristalline Intelligenz. Unter
fluiden Fihigkeiten verstehen die Autoren kognitive
Grundfunktionen, die ein flexibles Aufnehmen und
Verarbeiten von Informationen ermoglichen: rium-
liches Vorstellungsvermogen, kognitive Wendigkeit
und Schnelligkeit, kognitive Umstellungsfahigkeit,
abstrakt-logisches Denken, Wortflissigkeit. Die
fluiden Intelligenzleistungen sind stark tempo- und
ubungsabhingig. Annahmen der Autoren zufolge
sind fluide Intelligenzleistungen etwa ab dem dritten
Lebensjahrzehnt einem irreversiblen, biologischen
Abbau unterworfen. Die Dimension der kristallinen
Intelligenz als die Manifestation akkumulierten Wis-
sens zu verstehen, bleibt hinsichtlich ihrer Leistungs-
fahigkeit bis in das hohe Alter hinein konstant; zu-
dem sind Entwicklungsgewinne moglich. Baltes u.a.
(1984) modifizieren dieses Modell und unterschei-
den nun zwischen einer fluiden ,,Mechanik“, welche
die Struktur des informationsverarbeitenden Sys-
tems sowie die dahinterstehenden Prozesse darstellt,
und der kristallinen ,,Pragmatik“, der Anwendung
der Mechanik in sozialen Kontexten. Dabei ist, in
Abgrenzung zu Horn/Cattell (1967), die Mechanik
in begrenztem Mafe trainierbar und durch Funktio-
nen der Pragmatik ersetzbar. Die Alternsforschung
geht derzeit in Anlehnung an zahlreiche empirische
Untersuchungen von einem grundlegenden, mit dem
Alter einhergehenden Abbau folgender kognitiver
Fahigkeiten und Fertigkeiten aus: die Abnahme der
Informationsverarbeitungsgeschwindigkeit, Schwie-
rigkeiten bei der Ubertragung von Inhalten aus dem
Kurzzeitgedichtnis in das Langzeitgedichtnis, Ver-
luste in der kognitiven Schnelligkeit und Wendigkeit
(fluide Intelligenz) sowie eine erhohte Storanfillig-
keit des Lernprozesses. Die Storanfilligkeit beruht
auf der zunehmenden Schwierigkeit, bei der Erre-
gung eines neuronalen Netzwerks durch den Lern-
prozess die Erregung eines benachbarten Netzwerks

zu unterdriicken (vgl. Lehr 2006; Kruse u.a. 2000).
Verluste in der fluiden Intelligenz konnen aber er-
wiesenermafSen durch Expertise in pragmatischen
oder auch kristallinen Fihigkeiten kompensiert wer-
den, indem z.B. neue Wissensinhalte in bestehende
Strukturen eingeordnet werden konnen:

Altere Menschen lernen zwar langsamer als junge,
dafiir haben sie jedoch bereits sehr viel gelernt und
konnen dieses Wissen dafiir einsetzen, neues Wissen
zu integrieren. Je mehr man schon weif3, desto bes-
ser kann man neue Inhalte mit bereits vorhandenem
Wissen verkniipfen (...) Wissen kann helfen, neues
Wissen zu strukturieren, einzuordnen und zu veran-
kern (Spitzer 2010, S. 220).

Zudem muss neueren Untersuchungen zufolge fest-
gehalten werden, dass — zumindest in begrenztem
Rahmen - kognitive Grundfertigkeiten durchaus re-
aktiviert und trainiert werden konnen. Dies konnte
insbesondere im Kontext des Trainierens von Lern-
und Gedichtnisstrategien nachgewiesen werden;
allerdings blieben die Lernerfolge meist nur auf die
Bereiche beschrinkt, in denen die Lernstrategien
auch eingesetzt wurden. Die Methode zur positiven
Beeinflussung der mechanischen Kognition, fiir die
derzeit die stirkste empirische Evidenz vorliegt, ist
das korperliche Fitnesstraining, denn insbesondere
Ausdauertraining regt Stoffwechsel und Kreislauf
an und schiitzt so vor Schidigungen des neuronalen
Gewebes (vgl. Spirduso 1982). Die Erkenntnisse der
Entwicklungs- und der Neuropsychologie sind fur
das Verstehen von Lernkompetenz (besonders im
Alter) heute unabdingbar.

Grofle Bedeutung fiir das grundsitzlich auf
dem Prinzip der Freiwilligkeit basierende Ler-
nen im Erwachsenenalter — und insbesondere
das Lernen in Institutionen und Gruppen - ha-
ben ebenfalls Entwicklungen der Emotion und
Motivation im mittleren und hoheren Erwach-
senenalter. Bisherige Befunde der Entwicklungs-
und Personlichkeitspsychologie deuten darauf
hin, dass Personlichkeitsmerkmale und existen-
zielle Deutungsmuster (,,Lebensinteressen®, vgl.
Krapp 2006) im Lebenslauf weitgehend stabil
und konstant bleiben (vgl. Roth 2001); leichte
Verinderungen mit zunehmenden Lebensalter
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— die allerdings fiir das Lernen (dlterer) Erwach-
sener von grofler Bedeutung sind - lassen sich
allenfalls fir die Eigenschaften der Zuverlassig-
keit und Umginglichkeit sowie fiir das Person-
lichkeitsmerkmal ,,Neurotizismus“ konstatieren.
So nehmen Zuverldssigkeit und Umgénglichkeit
im mittleren und hoheren Erwachsenenalter zu,
wihrend ein neurotizistischer Personlichkeits-
zug iiber die Lebensspanne hinweg an Bedeutung
verliert (vgl. Kessler/Lindenberger/Staudinger
2009). Diese Tatsache ist insbesondere mit Blick
auf das Interesse und die Motivation, in hetero-
genen Gruppen zu lernen, von Bedeutung. Fiir
die Lernkompetenz ist die ,,Offenheit fiir Neues*
zentral, auch wenn diese Offenheit im Alter zu-
rickgehen sollte, ist die Einsicht wichtig, dass
der Entwicklungsverlauf zum einen durch eine
grofle interindividuelle Plastizitdt gekennzeichnet
ist. Zum anderen konnte nachgewiesen werden,
dass diese Offenheit durch die Konfrontation mit
neuen Anforderungen angeregt werden kann. Im
Kontext des raschen technologischen und gesell-
schaftlichen Wandels und den damit einhergehen-
den mittelbaren und unmittelbaren Anpassungs-
und Handlungsanforderungen in der Lebenswelt
Erwachsener und Alterer ist eine entsprechende
Lernkompetenz wichtig, um sich unabhingig und
selbstbewusst in den sich wandelnden Lebensum-
gebungen bewegen zu konnen.

Der Zusammenhang zwischen Lernkompetenz,
Interesse, Bildung und Lernerfolg ist seit Langem fiir
das Lernen im Kindes- und Jugendalter evident. So
konnte nachgewiesen werden, dass interessenbasier-
tes Lernen mit dem Einsatz tiefenorientierter Lern-
strategien, effektiverer Transfer- sowie Behaltens-
leistungen und damit auch besseren Lernergebnissen
einhergeht (vgl. Schiefele u.a. 1993). Erst in jiingerer
Zeit wird die Rolle von ,Interesse® fiir das Lernen
im mittleren und hoheren Erwachsenenalter syste-
matisch untersucht (vgl. Krapp 2006; Miller 2006;
Reich-Claassen 2010). Die Interessenforschung geht
davon aus, dass nicht nur die Bildungsbeteiligung,
sondern auch der Lernerfolg und die Lernleistungen
mit zunehmendem Alter immer stiarker von individu-
ellen Interessen bestimmt werden (vgl. Krapp 2006).
Mit zunehmendem Lebensalter scheint der Zusam-
menhang zwischen Interesse und Leistung zuzuneh-

men (vgl. Krapp 2002). Dabei werden Interessen als
relativ stabile und ,,besondere Beziehung(en) einer
Person zu einem Lerngegenstand“ aufgefasst (Krapp
1999, S. 388) und sie gelten als ,,starker Motor fir
die Personlichkeitsentwicklung“. Die stirkste Be-
reitschaft zur Verinderung und Neuentwicklung
von Interessen ist in der Phase des Jugendalters zu
verorten; mit zunehmendem Lebensalter schwicht
sich diese Bereitschaft allerdings deutlich ab. Gra-
vierende Neuorientierungen finden nach dem Ju-
gendalter jedoch zumeist im Kontext von kritischen
Lebensereignissen und krisenhaften Lebensphasen
statt (vgl. Krapp 2004).

Fir die Lernkompetenz sind Einsichten zum in-
formellen Lernen wichtig, welches den Grofteil des
Lernens im mittleren und hoheren Erwachsenenalter
ausmacht (vgl. Schmidt 2009), und die Erkenntnis,
dass das Interesse und die Neigung, selbstgesteuert
Informationen zu suchen, bis ins hohe Erwachse-
nenalter hinein erhalten bleiben.

Befunde aus der Entwicklungspsychologie der Le-
bensspanne zum ,kognitiven Altern“ konnen also
eindrucksvoll bestitigen, dass die erfolgreiche Betei-
ligung an Lern- und Bildungsprozessen auch im ho-
heren Erwachsenenalter Lernkompetenz begiinstigt.
Inwieweit fur die Entwicklung von Lernkompetenz
der makro- und mikrodidaktischen Gestaltung von
Lernkontexten grofle Bedeutung zukommt, wird in
Folgeanalysen zur CiLL-Studie fokussiert werden
konnen.

5. Kompetenzentwicklung,
Weiterbildungsbeteiligung
und Lebenslanges Lernen

In zahlreichen gerontologischen, psychologischen
und physiologischen Studien liegt seit Beginn der
Altersforschung ein beachtliches Wissen tber Al-
terungsprozesse im Allgemeinen und Lernfahigkeit
im Alter im Besonderen vor (vgl. z.B. Lehr 1977;
Lindenberger 2000; Falkenstein/Sommer 2006;
Kruse 2008). Allerdings sind die Erkenntnisse bis-
her wenig in die Praxis umgesetzt worden. Analysen
zu den Lerngewohnheiten ilterer Menschen und
zu ihren Bildungsbediirfnissen sind in Deutschland
noch nicht sehr zahlreich. Der Bildungsstand und



