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Vorwort

Lebenslanges Lernen kursiert als Schlagwort mittlerweile seit mehr als 20 Jahren
sowohl im 6ffentlichen als auch wissenschaftlichen Diskurs. Landliufig werden hie-
runter die Notwendigkeit, aber auch Moglichkeiten gefasst, nach dem Ende der
Schul- oder Berufsausbildung weiteres Wissen und Kompetenzen zu erwerben — pri-
vat oder in Bildungsinstitutionen, informell oder als berufliche Weiterbildung.

Das Normative an ,Lebenslangem Lernen“ wird dabei grundsitzlich nicht in
Abrede gestellt. Die viel zitierte Halbwertszeit von gesichertem Wissen verandert
sich durch technologischen und soziokulturellen Wandel deutlich, private Fertigkei-
ten flir eine verbesserte Lebensfithrung wollen ebenso erworben werden wie beruf-
liche Qualifikationen zur optimalen Bewiltigung von Anforderungen im Arbeitsle-
ben. Und auch wenn dies nicht die Motive sind, so besitzt ,Lebenslanges Lernen“ im
pidagogischen Kontext die ebenso wichtige Nuance der Personlichkeitsbildung und
-entwicklung tiber die Lebensspanne.

Was aber dieser Forderung bislang in erheblichem Mafse fehlt sind gesicherte
Erkenntnisse iiber das ,Wie“ dieses lebenslangen Lernens. In welcher Form sollte
Wissen dargeboten werden, damit es zu den Beduirfnissen der Lernenden passt, in
welchem Lebensabschnitt verfiigen Lernende tiber besondere Motivlagen fiir den Er-
werb von Wissen und Kompetenzen? Und wie wird beides am besten zusammenge-
bracht: das didaktische Wie mit dem individuellen Warum?

Was in der Lern- und Motivationspsychologie ein Allgemeinplatz geworden ist,
hilt erst langsam Einzug in die Debatte um ,Lebenslanges Lernen“, zumal wenn es
um empirische Evidenzen jenseits qualitativer Einzelfallstudien geht. Das besondere
Verdienst der vorliegenden Studie ist es daher, zum einen theoretisch innovative
Grundlagen fiir neue Perspektiven in der Erwachsenenbildung zu legen und diese
zum anderen einer breiten quantitativen Uberpriifung zu unterziehen.

Sie ist allein deshalb besonders lesenswert, weil eine stringente theoretische
Herleitung zum Forschungsgegenstand als Grundlage fiir die Uberpriifung an zwei
grofl angelegten Studien entwickelt wird. Gerade weil sich nicht alle Annahmen lu-
penrein bestitigen lassen, fithren die empirischen Daten zu einer homogenen Wei-
terentwicklung der Theorie. Die vorliegende Arbeit bereichert daher in erheblichem
MafRe den Diskurs zu ,Lebenslangem Lernen® und unterfiittert das Normative mit
einer Herangehensweise, die das Altern als wichtiges Merkmal fiir die besonderen
Méoglichkeiten des Lernens in der Erwachsenenbildung betrachtet. Von dieser Studie
werden neue Impulse ausgehen!

Juli 2018

Prof.in Regina Egetenmeyer, Prof. Heinz Reinders






Abstract

Die Arbeit untersucht die Weiterbildungsteilnahme unter Berticksichtigung des
(subjektiven) Alters. Hierzu werden verschiedene Aspekte einer Teilnahme erfasst,
die von zentraler Bedeutung fiir das Individuum sind: die persénliche Ubereinstim-
mung mit den Inhalten und den didaktischen Arrangements, die Funktion des Kurs-
besuchs sowie die Motivation der Teilnahme.

Mit steigendem subjektivem Alter wird eine Zunahme der Ubereinstimmung
mit den Inhalten erwartet. Der aktuelle Forschungsstand lisst fiir das subjektive Al-
ter eine Abnahme beruflicher und eine Zunahme personlicher und sozialer Funk-
tion von Weiterbildung vermuten. Auch der Zusammenhang von subjektivem Alter
und selbst- bzw. fremdbestimmter Motivation wird untersucht.

Der Arbeit liegen zwei Studien zugrunde. Die Auswertung erfolgt mittels Re-
gressionsanalysen und Strukturgleichungsmodellen.

Das subjektive Alter erweist sich als niitzlicher Erklirungsansatz fiir die Motiva-
tion und Einschitzung einer Weiterbildungsteilnahme, auch wenn die aufgestellten
Annahmen nur zum Teil bestitigt werden konnten. Auf dieser Grundlage erfolgt
eine Uberarbeitung der theoretischen Basis fiir zukiinftige Untersuchungen.

The present work examines the continuing education participation taking into ac-
count the (subjective) age. For this purpose, various aspects of participation that are
of central importance to the individual are covered: the personal agreement with the
contents and the didactic arrangements, the role of the attendance as well as the mo-
tivation to participate.

With increasing subjective age, an increase in compliance with the content is ex-
pected. The current state of research suggests a decline in professional/vocational
and an increase in the personal and social function of continuing education for sub-
jective age. The relationship between subjective age and self-determined or externally
determined motivation is also examined.

The work is based on two studies. The evaluation is carried out by means of re-
gression analyzes and structural equation models.

Subjective age proves to be a useful explanatory approach for the motivation and
appreciation of continuing education, even if the assumptions were only partially
confirmed. On this basis, the theoretical groundwork for future investigations will be
revised.






1 Einleitung

Die Teilnahme an Weiterbildung steht prinzipiell allen Erwachsenen offen und kann
einen wichtigen Beitrag zur personlichen oder beruflichen Weiterentwicklung leisten.
Dennoch zeigt sich in der Praxis, dass eine ,grofle Diskrepanz zwischen Wertschit-
zung der Erwachsenenbildung und der tatsichlichen Bildungsaktivitit von Erwach-
senen besteht” (Tippelt & von Hippel, 2011, S.12; vgl. auch Bilger & Strauf3, 2015).

Weiterbildung steht somit, wie das tibergeordnete Thema Bildung allgemein,
im Fokus des gesellschaftlichen Diskurses. Hierdurch werden Erwartungen an die
Teilnahme aufgeworfen. Fiir die pidagogische Betrachtung des Phinomens der Wei-
terbildungsteilnahme ist dieser gesellschaftliche Anspruch aber von eher margina-
lem Interesse. Hier stellt sich vielmehr die Frage, warum der/die Einzelne teilnimmt
und welchen Einfluss und welche Folgen die Weiterbildung subjektiv fiir die Teil-
nehmenden hat. Individuen kénnen gesellschaftliche Erwartungen zwar wahrneh-
men, diese miinden aber nicht zwangsldufig in Handlungen. Es ist demnach nicht
ausschliefRlich zu fragen, was die Gesellschaft verlangt, sondern welche Erwartungen
und Bedeutungen fiir das Individuum mit einer Weiterbildung zusammenhingen.
Dabei stellt sich die vorliegende Arbeit insbesondere die Frage, wie diese Wahrneh-
mung und Einschitzung intersubjektiv iiber verschiedene Altersphasen hinweg vari-
iert.

Das Alter ist insofern eine Einschrinkung fiir die allgemeine Teilhabe einer Be-
volkerung an Weiterbildung, da auch aus bildungspolitischer und gesellschaftlicher
Sicht die Idee vom aktiven Altern immer zentraler wird und sich damit die Anspri-
che und Vorstellungen zu Rechten und Pflichten von ilteren Gesellschaftsmitglie-
dern verindern. Neben dem Recht auf soziale Fiirsorge und lebenslanges Lernen
sollen Alternde insbesondere auch bereit sein, Bildungs- und Trainingsméglichkei-
ten wahrzunehmen und dadurch aktiv zu bleiben (Kruse, 2011). Der vorliegenden
Arbeit liegt dabei die Vorstellung zugrunde, dass Altern einen lebenslang voran-
schreitenden Prozess kennzeichnet, dem Personen jeden Alters unterworfen sind.
Der Prozess des Alterns ist hier somit nicht nur fiir das hohere Lebensalter relevant.
Um aktives Altern zu erméglichen, spielt nach der gesellschaftlichen Wertvorstellung
die Bereitstellung von und die Teilnahme an geeigneten Weiterbildungsveranstaltun-
gen eine zentrale Rolle. Hierdurch werden, so die Argumentation, Méglichkeiten und
Anreize fiir eine Teilnahme gesetzt und Alternden die Chance unterbreitet, aktiv an
Bildungsveranstaltungen zu partizipieren. Neben dieser allgemeinen Forderung
nach lebenslangem Lernen und aktivem Altern auf gesellschaftlicher Ebene kann
Weiterbildung aber auch aus einer subjektiven Perspektive betrachtet und als we-
sentliche Partizipationsform im Alter betrachtet werden. Dies ist Ansatzpunkt und
Ziel der vorliegenden Arbeit. Denn aus subjektiver Sicht ist anzunehmen, dass Wei-
terbildung, insbesondere wenn diese mit intrinsischer Motivation einhergeht, die
Lebenszufriedenheit verbessert (Schuller, Preston, Hammond, Brasset-Grundy &
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Bynner, 2004; Sheldon, 2009). Die subjektive Perspektive bietet dariiber hinaus die
Moglichkeit, personliche Beweggriinde fiir die Teilnahme und Einschitzung einer
Veranstaltung zu erfassen und diese genauer zu verstehen. Dabei ist entscheidend,
dass zwar gesellschaftliche Forderungen bestehen, aber die Entscheidung zur Teil-
nahme und Einschitzung eines Kurses immer auf einer personlichen und subjek-
tiven Ebene angesiedelt ist. Hierzu wurde die Bedeutung des subjektiven Alters
bereits von verschiedenen Arbeiten gezeigt (Kade, 2009; Staudinger, 2012). Die Ver-
mutung liegt demnach nahe, dass das subjektive Alter auch bei der Betrachtung von
Weiterbildung eine zentrale Relevanz hat. Daher erscheint es ertragreich zu untersu-
chen, welche Motivation und Funktion einer Weiterbildung in verschiedenen Le-
bensaltern zugrunde liegt. Denn sofern sich hier Unterschiede zeigen, spielen diese
eine relevante Rolle bei der subjektiven Erwartung und Wahrnehmung einer Veran-
staltung. Auch die Ubereinstimmung mit den Inhalten und didaktischen Arrange-
ments eines Kurses sind von Interesse, da hierdurch die Einschitzung einer Veran-
staltung deutlich positiv oder negativ beeinflusst werden kann. Ziel der vorliegenden
Arbeit ist es demnach, den Einfluss des Alters, insbesondere des subjektiv empfun-
denen Alters, auf die Wahrnehmung einer Weiterbildung zu untersuchen. Die Wahr-
nehmung der Weiterbildung meint hierbei die Einschitzung der Ubereinstimmung
mit den Inhalten und didaktischen Arrangements sowie der Funktion und der Moti-
vation zur Teilnahme.

Der aktuelle Forschungsstand zum Thema Alter bzw. Altern und Weiterbildung
liefert eine Vielzahl an deskriptiven Daten, es fehlt jedoch an eher theoriebasierten
Vorgehensweisen. Die vorliegende quantitative Arbeit, die mittels Strukturglei-
chungsmodellen Zusammenhinge zwischen Merkmalen des Alterns und Aspekten
der Teilnahme an Weiterbildung testet, ist damit in einer relevanten Forschungslii-
cke angesiedelt.

Die in der vorliegenden Arbeit bearbeiteten Fragen beziehen sich darauf, wel-
che Motivation und Funktion einer Weiterbildung in unterschiedlichen Lebensaltern
zukommt. Auflerdem stellt sich die Frage, inwiefern die Teilnehmenden personlich
mit den besuchten Inhalten und didaktischen Arrangements tibereinstimmen. Und
nehmen die Teilnehmenden die Ausrichtung der Angebote auch als altersangemes-
sen wahr? Informationen hieriiber kénnen helfen, die Teilnahmebedingungen in
verschiedenen Lebensphasen besser verstehen und einschitzen zu kénnen.

Dabei darf die Heterogenitit der Entwicklung im Erwachsenenalter nicht aufler
Acht gelassen werden (Oswald, 2000). Da Alter erst durch eine ,subjektinterne
Wahrnehmung und Bewertung seine ,psychische Realitit*“ (Filipp, Ferring & Klauer,
1989) erhilt, bietet sich eine Betrachtung des subjektiven Alters im Zusammenhang
mit Weiterbildung an, da auch die personliche Einschitzung eines Kurses subjekti-
ven Ursprungs ist. Die Bedeutung des subjektiven Alters wurde dabei bereits von
verschiedenen Arbeiten nahegelegt (Goldsmith & Heiens, 1992; Rubin & Berntsen,
2006).

Die vorliegende Arbeit betrachtet die Wahrnehmung einer Weiterbildungsteil-
nahme vor dem Hintergrund des Alters. Hierbei steht insbesondere das subjektive
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Alter im Zentrum der Untersuchung, wobei Personen verschiedenen Alters betrach-
tet werden. Es wird dazu vor allem erfasst, inwiefern das Alter in Zusammenhang
mit der Ubereinstimmung der Inhalte der Weiterbildung steht. Des Weiteren wird
untersucht, ob sich die Wahrnehmung verschiedener didaktischer Arrangements al-
tersbedingt verindert. Als dritte zentrale Frage wird der Zusammenhang des Alters
mit den Funktionen einer Weiterbildung betrachtet. Zuletzt wird auch die Art der
Motivation fiir eine Weiterbildungsteilnahme in Abhingigkeit des Alters untersucht.

Zunichst erfolgt eine Betrachtung des bisherigen Forschungsstandes zum
Thema Weiterbildung (Kapitel 2). Vor allem werden hier wichtige Einflussfaktoren
auf die Teilnahme wie das Alter, Erwerbs- und Bildungsstatus, Geschlecht und Mi-
grationshintergrund betrachtet. Daraufhin wird die bisherige Forschung zu den In-
halten von Weiterbildung aufgegriffen (2.2) sowie Studien und Arbeiten zu den Me-
thoden und didaktischen Arrangements (2.3). Hier schliefit sich die Betrachtung des
Forschungsstandes zu den Funktionen einer Teilnahme (2.4) sowie der Motivation
an, die mit einer Weiterbildungsteilnahme einhergeht (2.5). Nachdem hier zunichst
die Forschung im Rahmen der Weiterbildung aufgegriften wurde, folgt in Kapitel 3
die Betrachtung der wichtigen unabhingigen Variable Alter. Hierbei erfolgt zunichst
die Erfassung von Forschungen zum chronologischen und subjektiven Alter (3.1).
Daraufhin werden verschiedene Altersbereiche genauer erfasst: das kognitive, so-
ziale und psychische Alter (3.2 bis 3.4). Der in Kapitel 2 und 3 vorgestellte For-
schungsstand wird im Anschluss kritisch reflektiert (Kapitel 4) und die vorliegende
Arbeit wird in den Forschungsstand eingegliedert.

Nach der Einordnung der Arbeit in den Forschungsstand wird im fiinften Kapi-
tel die theoretische Basis der Arbeit gelegt. Hierbei wird zunichst das Modell der
Selbst-Konkordanz dargestellt (5.1), welches als Meta-Theorie dient und somit nicht
direkt in das theoretische Modell einbezogen wird. Es folgt die Betrachtung des Mo-
dells der Optimierung durch Selektion und Kompensation (SOK-Modell) (5.2), welches
als Grundlage fiir die theoretischen Uberlegungen zu den Inhalten, didaktischen Ar-
rangements und den Funktionen der Weiterbildung dient. In Zusammenhang mit
der Betrachtung des Selbst-Konkordanz-Modells und dem SOK-Modell wird davon
ausgegangen, dass mit dem (subjektiven) Alter eine stirkere Ubereinstimmung mit
den Inhalten einer Veranstaltung einhergeht. Dariiber hinaus wird angenommen,
dass auch die Wahrnehmung verschiedener didaktischer Arrangements dem Alter
unterworfen ist. Auferdem wird angenommen, dass mit dem (subjektiven) Alter die
berufliche Funktion einer Weiterbildung abnimmt, die soziale und persénliche
Funktion aber an Bedeutung gewinnt. Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(5.3) liefert dariiber hinaus wichtige Informationen fiir die Betrachtung der Motiva-
tionsarten, mit denen Weiterbildung einhergeht. Dabei wird hier mit weiterem
Riickgrift auf die Meta-Theorie der Selbst-Konkordanz angenommen, dass mit stei-
gendem subjektivem Alter die fremdbestimmte Motivation fir eine Teilnahme an
Weiterbildung abnimmt, die selbstbestimmte Motivation demgegentiiber aber an Be-
deutung gewinnt. Aus dieser theoretischen Basis geht das theoretische Modell her-
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vor, welches die vorliegende Arbeit testet (5.4). In Kapitel 6 werden aus dem aufge-
stellten Modell die zu tiberpriifenden Hypothesen abgeleitet.

Die vorliegende Arbeit basiert auf zwei Studien. Die erste Studie umfasst die
Teilnehmenden des von der Domschule Wiirzburg koordinierten Kurses Theologie
im Fernkurs, die zweite Studie enthilt Daten von Teilnehmenden verschiedener
Kurse an Volkshochschulen (VHS) und Industrie- und Handelskammern (IHK) in
Bayern. Die Methoden der Datengewinnung, die Stichproben und Auswertungsme-
thoden werden in den Kapiteln 71 bis 74 dargestellt. Kapitel 75 erldutert die Operati-
onalisierung der unabhingigen und abhingigen Variablen, die im Weiteren unter-
sucht werden.

In Kapitel 8 erfolgt die Vorstellung der Ergebnisse. Diese umfassen Voranalysen
(8.1), basierend auf dem Vergleich von Mittelwerten und Korrelationen. Die Vorstel-
lung der Hauptanalysen (8.2) und Strukturgleichungsmodelle (8.3) stellt die infe-
renzstatistischen Auswertungsverfahren dar. Die Ergebnisse werden in der Diskus-
sion (Kapitel 9) interpretiert und kritisch beleuchtet. Ausgehend von der Betrachtung
der erworbenen Ergebnisse und Erkenntnisse erfolgt in Kapitel 9.3 eine Weiterent-
wicklung des theoretischen Rahmens.



2 Forschungsstand Weiterbildung

21 Teilnahme an Weiterbildung

Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich zentral mit den Zusammenhingen des sub-
jektiv erlebten Alters und der Teilnahme an Weiterbildung. Alter bzw. Altern dient
hierbei als Pridiktor zur Entscheidung fir die Teilnahme an einer Weiterbildung
und deren Verlauf. Das Alter und insbesondere das subjektiv empfundene Alter von
Weiterbildungsteilnehmenden fungiert als Proxy-Variable fiir sich verindernde
Grinde zur Teilnahme und zum Verbleib in Weiterbildungsveranstaltungen hin-
sichtlich der Inhalte, der didaktischen Arrangements, der Funktion sowie der Motiva-
tion, die eine Weiterbildung fiir eine Person erfiillt. Neben dem Begrift’ Weiterbildung
wird im Folgenden synonym auch von (Weiterbildungs-) Veranstaltungen, Kursen oder
Erwachsenenbildung gesprochen.

Weiterbildung, verstanden als ,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisier-
ten Lernens nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungs-
phase“ (Deutscher Bildungsrat 1972, S.197), stellt ein in Hinblick auf Motive und
Funktionen besonderes Feld der Bildungsforschung dar. Die erste Bildungsphase en-
det laut Deutschem Bildungsrat (1972) mit dem Eintritt in die volle Erwerbstitigkeit.
An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass diese Definition von Weiterbildung
nicht unumstritten ist. Als Alternative wird eine Definition anhand formaler, non-
formaler und informeller Bildung (Eisermann, Janik & Kruppe, 2014) bzw. Bildung
im institutionellen, non-formalen oder informellen Kontext (Sachverstindigenkom-
mission, 2010) diskutiert. Eine solche Aufteilung erscheint fiir die vorliegende Arbeit
aber wenig gewinnbringend, da die Datengrundlage auf Weiterbildungsteilnehmen-
den beruht, die sich zum tiberwiegenden Teil in einer non-formalen Weiterbildung
befinden. Eine weitere Ausdifferenzierung verschiedener Formen von Weiterbildung
erscheint somit nicht zielfithrend oder notwendig.

Durch die weitreichende Freiwilligkeit der Teilnahme, die vor allem in den vom
Adult Education Survey (AES) definierten Segmenten der nicht-berufsbezogenen
oder allgemeinen Weiterbildung, aber auch im Bereich individuell-berufsbezogener
Kurse vorherrscht, kann von einer groflen Heterogenitit der Teilnehmenden sowie
ihrer Motivation und der Funktion einer Teilnahme ausgegangen werden. Die Dar-
stellung des Forschungsstandes konzentriert sich daher vorrangig auf die Forschung
zu allgemeiner, weniger zu betrieblicher/beruflicher Weiterbildung, da angenom-
men wird, dass im beruflichen Bereich eine Einschrinkung der Griinde und Funk-
tionen der Teilnahme a priori besteht.

Es ist anzumerken, dass die Datenbasis der vorliegenden Arbeit die Teilnahme
und nicht die Nicht-Teilnahme an Weiterbildung in den Blick nimmt. Es werden
dennoch im Folgenden auch Studien betrachtet, die die Nicht-Teilnahme umfassen,
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da diese Ergebnisse eine wichtige Grundlage fiir die Einschitzung und Darstellung
des Weiterbildungsverhaltens insgesamt darstellen.

Die Teilnahme an Weiterbildung soll bis 2020 auf eine Quote von 15 Prozent an-
gehoben werden. Dies ist ein Bestreben der EU, welches in 26 Lindern fiir die 25-
bis 65-jihrige Bevolkerung umgesetzt werden soll. Bestimmte Gruppen sollen hier-
bei insbesondere an Weiterbildung herangefiihrt werden: Geringqualifizierte, Altere
sowie Migrantinnen und Migranten (Martin & Riiber, 2016, S.150). Die Teilnahme
an Weiterbildung stellt demnach ein aktuell relevantes Thema dar und wird im Fol-
genden anhand verschiedener und in diesem Rahmen bedeutsamer Variablen be-
trachtet. Zunichst wird das Alter (Kap. 2.1.1) in den Blick genommen, welches in der
vorliegenden Arbeit die grundlegende unabhingige Variable darstellt. Aufgrund ih-
res hohen Einflusses auf die Teilnahme werden darauthin die Bereiche Erwerbs-
(Kap.2.1.2) und Bildungsstatus (Kap.2.1.3) genauer beleuchtet. Daraufhin wird die
Teilnahme vor dem Hintergrund des Geschlechts (Kap.2.1.4) und des Migrations-
hintergrundes (Kap. 2.1.5) betrachtet, da sich hier relevante Unterschiede im Teilnah-
meverhalten zeigen (Bilger, 2006; Schiersmann & Strauf}, 2006; Sachverstindigen-
kommission, 2010; Bilger & Kuper, 2013; Leven, Bilger, Straufl & Hartmann, 2013;
Thieme, Brusch, Biisch & Stamov Rofinagel, 2014; Bilger & Strauf, 2015; Gorges &
Hollmann, 2015).

Insgesamt muss darauf hingewiesen werden, dass verschiedene Datenquellen
zur Weiterbildungsteilnahme (z. B. Adult Education Survey (AES), Erwerbstitigenbe-
fragung (BIBB/BAuA), Mikrozensus (MI) und Sozio6konomisches Panel (SOEP)) in
Deutschland relativ uneinheitliche Ergebnisse berichten. Griinde hierfiir liegen nach
Eisermann etal. (2014) in der unterschiedlichen Operationalisierung von Weiterbil-
dung in verschiedenen Studien, in der Konzeption der Erhebungen (Ein- oder Mehr-
themenbefragung) sowie in unterschiedlich definierten Grundgesamtheiten. In der
vorliegenden Arbeit werden vor allem Daten aus dem Adult Education Survey (AES)
berichtet. Einerseits werden bei dieser Erhebung auch private und nicht nur beruf-
liche Weiterbildungsteilnahmen erfasst. Andererseits ist das AES eine Einthemen-
befragung, wodurch das Thema Weiterbildung/Erwachsenenbildung detaillierter
und genauer dargestellt werden kann als in anderen, thematisch breiter angelegten
Datenquellen.

211  Alter
Das AES stellt aktuell eine der umfangreichsten Erhebungen zur Weiterbildungs-
beteiligung in Deutschland dar. Es wird in zwei- bis dreijihrigen Abstinden durch-
gefithrt und hat 2007 das Berichtssystem Weiterbildung (BSW) abgelost (Bilger &
Straufs, 2015, S. 8). Fiir das Jahr 2014 liegen dem AES Daten von 3.100 zufillig ausge-
wihlten Personen zugrunde, die der Gesamtbevolkerung der 18- bis 64-Jahrigen ent-
stammen (ebda., S.8 f.). Das AES fokussiert somit vor allem die Bevélkerung im er-
werbstitigen Alter.

Die Daten des AES zeigen {ibereinstimmend fiir die Jahre 2007, 2010, 2012 und
2014, dass die 60- bis 64- bzw. 54- bis 60-Jihrigen besonders selten an Weiterbildun-
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gen teilnehmen. Im Gegensatz hierzu verzeichnet die Gruppe der 35- bis 44-Jdhrigen
2012 mit 52 Prozent insgesamt die hochste Teilnahmequote. 2014 erreicht diese Al-
tersgruppe eine Quote von 53 Prozent, liegt jetzt aber hinter den 25- bis 34-Jihrigen
(58 %) (Bilger & Strauf, 2015, S.37). Es ist hier aber zu beachten, dass die Alters-
gruppe der 55- bis 64-Jihrigen seit 2007 einen Anstieg ihrer Weiterbildungsbeteili-
gung verzeichnet. Bezogen auf die Gruppe der Erwerbstitigen steigt die Teilnahme-
quote der altesten Kohorte zwar 2014 auf 53 Prozent an, jedoch bleibt dieser Anteil
nach wie vor hinter der Teilnahmequote der anderen Altersgruppen zurtick (ebda.,
S.38). Hierbei ist zu bedenken, dass sowohl die jiingste befragte Gruppe der 18- bis
24-Jihrigen sowie die ilteste Gruppe der 60- bis 64-Jihrigen entweder ausbildungs-
oder rentenbedingt seltener Zugang zum Arbeitsmarkt und somit zur betrieblichen
Weiterbildung haben. Dies erklirt zumindest teilweise die geringeren Teilnahme-
quoten dieser Gruppen (Leven etal., 2013, S.83; Bilger & Strauf, 2015, S.37). Hin-
sichtlich der Weiterbildungssegmente kann die betriebliche Weiterbildung (wihrend
der Arbeitszeit/bezahlten Freistellung fiir Bildungszwecke und betriebliche Finan-
zierung bzw. Ubernahme der Kosten durch die Arbeitgebenden) die hchsten Teil-
nahmezahlen mit 70 Prozent verzeichnen, gefolgt von der nicht-berufsbezogenen
(»mehr aus privaten Griinden®, 17%) und zuletzt der individuell-berufsbezogenen
Weiterbildung (,mehr aus beruflichen Griinden®, 13%) (Bilger &Straufl, 2015,
S.21f). Nicht-berufsbezogene Veranstaltungen werden demnach von den 18- bis
24-Jihrigen am stirksten besucht (24%), gefolgt von 25- bis 34-Jahrigen (13 %) und
55- bis 64-Jahrigen (12 %) (Bilger & Strauf, 2015, S.37). Es zeigt sich hier also ein
U-formiger Verlauf, der mit einer Abnahme der Teilnahme im mittleren Erwachse-
nenalter, aber einer relativen Zunahme in der iltesten erfassten Gruppe einhergeht.
Im Segment der individuell-berufsbezogenen Weiterbildung zeigt sich hingegen ein
anderes Bild. Hier nimmt die Gruppe der 25- bis 34-Jihrigen mit 14 Prozent am
stirksten teil. In den weiteren Altersgruppen schwankt die Teilnahme zwischen
neun und sieben Prozent. Die 45- bis 54-Jdhrigen nehmen hier in geringstem Um-
fang teil, gefolgt von den 55- bis 64-Jihrigen (Bilger & Strauf3, 2015, S. 37). Mit Blick
auf die internationale Situation zeigt sich auch fiir die EU der Trend einer hiufige-
ren Teilnahme Jiingerer gegeniiber Alteren (Boeren, Nicaise & Baert, 2010).

Die Statistik der Volkshochschulen (VHS-Statistik) ergibt fiir das Erhebungsjahr
2014, dass die Gruppe der Unter-18-Jihrigen von allen Altersgruppen in geringstem
Mafe teilnimmt (2,6 %), gefolgt von den 18- bis 24-Jahrigen (7,7 %). Die Daten veran-
schaulichen, dass bis zum Alter von 35 bis 49 Jahren die Teilnahme zunimmt, dann
aber in der Gruppe der 50- bis 64-Jahrigen wieder abnimmt und in der Gruppe ab 65
Jahren auf einem Niveau von 14,9 Prozent ankommt. Die Altesten nehmen somit
aber immer noch hiufiger teil als die Unter-18- und 18- bis 24-Jihrigen (Huntemann
& Reichart, 2015, S.39). Insgesamt lisst sich laut Huntemann und Reichart ein
Trend erkennen, nach dem die Beteiligung der jiingeren Altersgruppen seit Jahren
abnimmt und die der ab 50-Jihrigen zunimmt. Vor allem sank auch der Anteil der
Teilnehmenden zwischen 25 und 34 sowie zwischen 35 und 49 Jahren um 3,4 bzw.
5,1 Prozent seit 2005. Die 50- bis 64-Jihrigen hingegen haben seit 2005 5,1% mehr
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Belegungen zu verbuchen (Huntemann & Reichart, 2015, S.10f.). Ein solcher Trend
zeigt sich in den Daten des AES nicht. Hier verzeichnen alle Altersgruppen einen
Anstieg der Beteiligung im Jahr 2014 im Vergleich zum Erhebungszeitraum 2007
Die Gruppe der 55- bis 34-Jihrigen hat dabei mit einem Anstieg von 27 auf 39 Pro-
zent den grofiten Zuwachs, gefolgt von den 25- bis 34-Jihrigen (von 47 auf 58 %).
Alle weiteren Altersgruppen zeigen Zuwichse zwischen einem und sieben Prozent
(Bilger & Strauf3, 2015, S.37). Die unterschiedlichen Entwicklungen lassen sich ver-
mutlich darauf zurlickfithren, dass die VHS vorrangig Kurse im Bereich der indivi-
duellen- und nicht-beruflichen Weiterbildung anbietet. Das AES erfasst dartiber hi-
naus auch die Teilnahme an betrieblicher Weiterbildung, welche vor allem im
jungen bis mittleren Erwachsenenalter frequentiert wird. Dariiber hinaus ist hier
anzumerken, dass 15,3 Prozent der VHS-Kurse im Jahr 2014 speziell fiir dltere Men-
schen ausgelegt waren (Huntemann & Reichart, 2015, S.11). Hierbei ist aber zu be-
denken, dass Alteren soziale Kontakte, vor allem auch zu jiingeren Personen, in Wei-
terbildungsveranstaltungen wichtig sind. Reine Seniorenkurse werden daher nicht
von allen Senioren als wiinschenswert erachtet (Nuissl & Heyl, 2010, S.58; Illner &
Wienberg, 2010).

Das AES erfasst in seinen regelmifigen Erhebungen nur Personen bis zum Al-
ter von 64 Jahren. Zu Weiterbildungsverhalten und -interessen im hoheren Alter
stellt die EdAge-Studie eine zentrale Erhebung dar. Hierbei wurden, im Rahmen der
AES-Erhebung 2007, 4.909 Personen mit einem AES-Fragebogen erfasst, der um ei-
nen Fragenteil erweitert wurde. Dieser Teil war besonders auf die Interessen der
EdAge-Studie abgestimmt (Schmidt, Tippelt & Theisen, 2009, S. 20).

Die EdAge-Studie zeigt fiir die Beteiligung im Jahr 2007, dass die Teilnahme
nicht-erwerbstitiger Personen mit dem Alter kontinuierlich abnimmt. Auch die Teil-
nahme Erwerbstitiger 14sst mit dem Alter relativ gleichmifig nach, aber sie bleibt
zunichst von 19 bis 44 Jahren stabil und sinkt erst dann ab (Tippelt, Schmidt & Ku-
wan, 2009, S. 36). Zu ihrer Motivation fiir die Teilnahme befragt, gibt die Gruppe der
65- bis 80-Jihrigen am seltensten von allen Gruppen berufliche Griinde und am hiu-
figsten private Grinde an (2 % bzw. 11%). Bei den 45- bis 54-Jihrigen ergibt sich ein
gegenteiliges Bild, mit 40 Prozent Teilnahme aus vorrangig beruflichem und dage-
gen nur neun Prozent aus privatem Interesse (Tippelt et al., 2009, S. 35).

Bereits 2005 beschiftigte sich eine Studie von Schréder und Gilberg mit der Si-
tuation Alterer in der auRReruniversitiren Weiterbildung. Mithilfe computergestiitz-
ter Telefoninterviews wurden 1.991 Befragungen mit Personen zwischen 50 und 75
Jahren realisiert, die fiir die Auswertung zur Verfligung standen (Schroder & Gil-
berg, 2005, S.38). Die Personen wurden hierbei sowohl zu ihrer aktuellen Weiterbil-
dungsteilnahme (zwischen 1996 und 1999), aber auch zu allen Kursen befragt, die
sie seit ihrem 50. Lebensjahr besucht haben. Die Ergebnisse zeigen, dass die aktu-
elle Teilnahme an Weiterbildung mit dem Alter im nicht-beruflichen Bereich von
29 Prozent bei den 50- bis 54-Jihrigen auf neun Prozent in der Gruppe von 70 bis 75
Jahren abnimmt. In der beruflichen Weiterbildung ist diese Entwicklung sogar noch
stirker, die Teilnahme nimmt mit steigendem Alter von 26 auf ein Prozent ab (ebda.,
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S.64). Auch die Intensitit der Teilnahme, also die Anzahl besuchter Bildungsveran-
staltungen, lisst demzufolge mit dem Alter nach (Schréder, Gilberg, 2005, S.71). Ins-
gesamt ergibt ein multivariates Modell zu den Einfliissen auf die Weiterbildungsteil-
nahme, dass das Alter einen starken Einfluss auf die Beteiligung hat. Hierbei nimmt
die Gruppe der 50- bis 54-Jahrigen stirker als alle anderen befragten Altersgruppen
an Weiterbildung in allen erfassten Veranstaltungsarten teil (ebda., S.130).

Eine Trendstudie des Deutschen Instituts fiir Erwachsenenbildung (DIE) ver-
deutlicht 2008 anhand der Betrachtung verschiedener reprisentativer Studien, dass
die Wahrscheinlichkeit einer Weiterbildungsteilnahme fiir 50- bis 64-Jihrige seit
1991 angestiegen ist. Die Wahrscheinlichkeit einer Teilnahme 19- bis 34-Jihriger hat
hingegen eher abgenommen (DIE, 2008, S.37). Ab dem Alter von 65 Jahren nimmt
die Bedeutung beruflicher Weiterbildung relativ deutlich ab, wihrend private/soziale
Teilnahmegriinde ab diesem Alter eine starke Zunahme erfahren (ebda., S.38). Ins-
gesamt zeigt die Trendanalyse, dass neben dem Alter vor allem der Erwerbsstatus,
das Bildungsniveau, das Geschlecht, das Haushaltseinkommen sowie die Einstel-
lung zum Lernen Einfluss auf das Weiterbildungsverhalten Alterer nehmen. Hierbei
wird die Teilnahme im Alter von den gleichen Determinanten beeinflusst wie in jin-
geren Jahren (DIE, 2008). Die Trendanalyse konnte aber eine Entwicklung erkennen,
nach der die Bildungsteilnahme Alterer, und auch ihre Teilnahmewahrscheinlichkeit
insgesamt, zukiinftig ansteigt. Vor allem nimmt demnach zukiinftig die Teilnahme
Alterer an Kursen der VHS zu (ebda.).

Auch Kolland und Ahmadi (2010) berichten mit einer quantitativen Studie in
Osterreich zur Bildung im Lebenslauf dhnliche Befunde. Sie fanden heraus, dass
mit steigendem Alter, sinkendem Bildungsstatus und sinkender Wohnortgréfe die
Wahrscheinlichkeit einer Weiterbildungsteilnahme abnimmt. Vor allem durch den
Eintritt in das Rentenalter lisst demnach das Bildungsbediirfnis nach. Wenn aber
bereits vor der Verrentung an Weiterbildung teilgenommen wurde, so wird dieses
Verhalten auch eher im Rentenalter fortgesetzt. Hierzu haben Nuissl und Heyl
(2010) eine Arbeit verdffentlicht, in der sie die Teilnahme verschiedener Personen-
gruppen an allgemeiner Weiterbildung mithilfe des Vergleichs verschiedener Stu-
dien darstellen. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die Teilnahme Alterer, wie in
anderen Altersgruppen auch, stark von Bildungsstand, Sozialstatus und Milieu be-
einflusst wird. An dieser Stelle ist anzumerken, dass die Vorbereitung und der Ein-
tritt in die nachberufliche Lebensphase zwar mit nachlassenden beruflichen Teilnah-
megriinden einhergehen, andererseits aber auch neue Lernprozesse anregen. Das
Learning lives-Projekt (Hodkinson, 2010) hat hierzu anhand qualitativer Interviews
herausgefunden, dass die Verrentung einen zeitlich andauernden Prozess darstellt.
Der Eintritt in die Rente stellt demzufolge einen Ubergangsprozess dar, der Verin-
derung, und damit einhergehend Lernen, erfordert. Es ist daher anzunehmen, dass
mit steigendem Alter zwar der Bedarf an beruflichen Weiterbildungsthemen nach-
lsst, personliche Teilnahmegriinde aber bestehen bleiben oder sogar an Bedeutung
gewinnen, etwa um sich an die neue Lebenssituation anzupassen.
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Neben Veranstaltungen in Einrichtungen der Weiter- und Erwachsenenbildung
nimmt die Universitit im Rahmen des Seniorenstudiums eine Sonderrolle fuir die
Weiterbildung im Alter ein. Sagebiel und Dahmen haben hierzu 2009 eine Studie
(n=1.385) veroffentlicht, aus der hervorgeht, dass die Gruppe der 61- bis 70-Jihrigen
am stirksten im Seniorenstudium vertreten ist (ebda., S.28).

Zusammenfassend zeigt sich, dass Personen mit steigendem Alter weniger an
Weiterbildung, vor allem im betrieblichen und beruflichen Bereich partizipieren. Es
ergibt sich aber dartiber hinaus, dass die Teilnahme auch schon in jiingerem Alter
von Schwankungen gekennzeichnet ist. Eine besondere Bedeutung kommt hier der
allgemeinen Weiterbildung und der Teilnahme aus privaten/sozialen Griinden zu.
Deren Bedeutung steigt in der Nacherwerbsphase wieder an.

21.2 Erwerbsstatus

Im Folgenden wird die Forschung zum Einfluss des Erwerbsstatus auf die Weiterbil-
dungsteilnahme niher beleuchtet. Bisherige Untersuchungen konnten demonstrie-
ren, dass Erwerbstitige hiufiger als Nicht-Erwerbstitige an Weiterbildung teilneh-
men. Am stirksten beteiligen sich Vollzeiterwerbstitige, Beamtinnen und Beamte
sowie Personen mit héheren Bildungsabschliissen.

Erste Untersuchungen zur Weiterbildungsteilnahme stellen die Hildesheim-
Studie (Schulenberg, 1957) sowie die Gottinger Studie (Strzelewicz, Schulenberg &
Raapke, 1966) dar, welche Beteiligung, Barrieren und Motive erfassten. Die Gottinger
Studie umfasst hierzu Daten von 1.850 Personen im Alter zwischen 16 und 79 Jahren
in einer reprisentativen Umfrage (ebda., S.53). Beziiglich des beruflichen Status
zeigt sich zu diesem Zeitpunkt, dass vor allem Auszubildende, aber auch Angestellte
sowie Beamtinnen und Beamte Bereitschaft zur Teilnahme zeigen. Selbststindige,
Arbeiter_innen, Mitarbeitende in der Landwirtschaft sowie Hausfrauen/-minner
und Rentner_innen/Berufslose stimmen der Frage, ob sie Lust haben sich weiterzu-
bilden, weniger zu (Strzelewicz etal., 1966, S.66). Anschliefend hieran wurde die
dritte der drei klassischen Leitstudien der Erwachsenenbildung, die Oldenburg-Stu-
die durchgefiithrt (Schulenberg, Loeber, Loeber-Pautsch & Piihler, 1978). Diese repri-
sentative Umfrage befasste sich unter anderem mit der Frage des Einflusses ver-
schiedener Faktoren der sozialen Lage auf das Weiterbildungsverhalten (ebda., S.15).
Es zeigt sich hier, dass hochqualifizierte Beamte und Beamtinnen, Angestellte und
Selbststindige hiufiger an Weiterbildung teilnehmen, un- und angelernte Arbei-
ter_innen, Landwirt_innen und Rentner_innen nehmen hingegen seltener teil
(Schulenberg etal., 1978, S.531). Es zeigen sich hier also kaum Verinderungen ge-
geniiber der Gottinger Studie, nur das Weiterbildungsverhalten Selbststindiger stellt
sich in den Daten jeweils unterschiedlich dar.

Vor diesem Hintergrund hat sich Tietgens (1978) der Frage gewidmet, warum
nur wenige Industriearbeiter_innen in die Volkshochschule kommen. Grundlage
dieser Frage war die Feststellung, dass die Gesellschaft sich zu dieser Zeit aus dop-
pelt so vielen Arbeiter_innen wie Beschiftigten zusammensetzte. In der Volkshoch-
schule fanden sich aber umgekehrt doppelt so viele Beschiftigte wie Arbeiter_innen
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(ebda., S.105). Tietgens deutet diesen Befund so, dass Arbeiter_innen der VHS auf-
grund eines Misstrauens sowohl gegentiber theoretischer Arbeit als auch gegeniiber
als gebildet geltenden Personen fernbleiben. Dariiber hinaus erscheint ihnen theore-
tisch Gelerntes oftmals weniger umsetzbar im tiglichen Leben und der tiglichen Ar-
beit (Tietgens, 1978).

Aktuelle Daten des AES zeigen, dass auch heute noch ein Zusammenhang zwi-
schen Erwerbsstatus und dem Weiterbildungsverhalten besteht. Grob betrachtet,
bleiben Nicht-Erwerbstitige zunichst aufgrund ihres fehlenden Zugangs dem grofi-
ten Weiterbildungssegment, der betrieblichen Weiterbildung, fern (Bilger & Strauf,
2015). Arbeitslose verzeichnen aber bei der Teilnahme an individuell-berufsbezoge-
ner Weiterbildung sowohl 2012 als auch 2014 die hochste Teilnahmequote. Dem-
gegeniiber nehmen sie an nicht-berufsbezogener Weiterbildung in geringstem Mafde
gegeniiber anderen Nicht-Erwerbs- und Erwerbstitigen teil (ebda., S.26). Andere
Nicht-Erwerbstitige finden sich dagegen stirker in nicht-berufsbezogener als in indi-
viduell-berufsbezogener Weiterbildung (Bilger & Strauf3, 2015, S.26). Hier stellt sich
wohl die Relevanz beruflicher Themen fiir die Gruppe der Arbeitslosen heraus, wel-
che fir andere Nicht-Erwerbstitige weniger ausgeprigt ist. In der Gruppe der Er-
werbstitigen zeigt sich dariiber hinaus, dass Vollzeit-Erwerbstitige 2014 stirker an
betrieblicher, gleich stark an individuell-berufsbezogener und weniger an nicht-be-
rufsbezogener Weiterbildung teilnehmen als Teilzeit-Erwerbstitige (ebda., S. 28). Be-
trachtet man die Segmente der individuell- und nicht-berufsbezogenen Kurse ge-
nauer, so zeigt sich, dass Selbststindige hieran am stirksten teilnehmen, gefolgt von
Angestellten und Beamtinnen und Beamten. Arbeiter_innen nehmen in beiden Seg-
menten in geringstem Maf3e teil (Bilger & Strauf, 2015, S.28). An der Situation, wel-
che bereits 1966 von Strzelewicz etal. beschrieben wurde, hat sich bis heute wenig
verandert. Auflerdem nehmen 2014 auf Fithrungsebene Titige stirker an Weiterbil-
dung insgesamt teil als Fachkrifte, wobei Un/-Angelernte in geringstem Umfang
teilnehmen (Bilger & Strauf}, 2015, S. 30; Tippelt etal., 2009, S.41). Dariiber hinaus
ist zu vermerken, dass die Wahrscheinlichkeit an einer Weiterbildung in einem der
drei Segmente teilzunehmen steigt, je grofRer der Betrieb ist, in dem Beschiftigte ti-
tig sind. Die Wahrscheinlichkeit steigt zudem mit einem befristeten Arbeitsvertrag
und der Hohe des Gehalts an (Bilger & Strauf, 2015, S. 30f%.).

Die Daten der EdAge-Studie bestitigen das Ergebnis, dass Nichterwerbstitige
seltener an Weiterbildung teilnehmen als Erwerbstitige. Dartiber hinaus zeigt sich
hierzu, dass in der Gruppe der Nicht-Erwerbstitigen die Teilnahme an Weiterbil-
dung insgesamt relativ kontinuierlich mit dem Alter ab der jingsten Altersgruppe
(19 bis 24 Jahre) abnimmt, wobei die Erwerbstitigen erst mit 35 bis 44 Jahren eine
Verringerung der Teilnahme verzeichnen (Tippelt etal., 2009, S. 34). Die EdAge-Stu-
die konnte den Einfluss des Erwerbsstatus noch detaillierter untersuchen. Hier er-
gibt sich sowohl in den quantitativen als auch qualitativen Daten, dass Arbeitslose
einen signifikant niedrigeren Mittelwert (p<0,01) der positiven Einschitzung der
Weiterbildungserfahrungen berichten (Theisen, Schmidt & Tippelt, 2009, S. 48). Da-
ritber hinaus zeigt sich, dass Erwerbstitige auch insgesamt hiufiger an Weiterbil-
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dung teilgenommen haben als Arbeitslose (Theisen et al., 2009, S.47). Dennoch stellt
sich fur die Gruppe der 45- bis 80-Jihrigen anhand logistischer Regressionen heraus,
dass Nicht-Erwerbstitigkeit eine Teilnahme an auflerberuflicher Weiterbildung posi-
tiv beeinflusst (Tippelt et al., 2009, S.43).

Auch Schréder und Gilberg (2005) untersuchten, inwiefern der Erwerbsstatus
50- bis 74-Jahriger mit Unterschieden in der Weiterbildungsbeteiligung einhergeht.
Betrachtet man die letzte berufliche Stellung, so zeigt sich, dass vor allem mithel-
fende Familienangehorige und Personen, die in ihrem Leben nie erwerbstitig wa-
ren, eine geringere Teilnahme an auflerberuflicher Weiterbildung aufweisen. Es ist
anzumerken, dass dieser Effekt aber hinter dem signifikanten Einfluss der Schulbil-
dung zuriickbleibt (Schroder & Gilberg, 2005, S. 28 ff.). Auch hier ergibt sich anhand
eines multivariaten Modells zum Einfluss auf Bildungsbeteiligung im hoheren Alter,
dass der Schulabschluss einen Effekt auf die Teilnahme hat. Es zeigt sich erneut,
dass ein hoherer Schulabschluss auch bis ins Alter mit einer héheren Weiterbil-
dungsteilnahme einhergeht (ebda., S.130).

Wie in Kapitel 2.1.1 bereits beschrieben, geht mit einer Nicht-Erwerbstitigkeit,
z. B. aufgrund von Verrentung, eine Abnahme der Teilnahme an Weiterbildung ein-
her. Dies lisst sich wohl vor allem mit dem wegfallenden oder nie vorhandenen Be-
darf nach betrieblicher Weiterbildung begriinden. Vor allem im nicht-beruflichen
Bereich stellen die Nicht-Erwerbstitigen aber eine relativ ausgeprigte Teilnehmen-
dengruppe dar. Insgesamt ist das Weiterbildungsverhalten von Erwerbstitigen den-
noch stirker ausgeprigt. Bei ihnen beeinflusst wiederum die Art der Beschiftigung
die Teilnahme.

21.3 Bildungsstatus

Wie aus dem vorangegangenen Kapitel bereits ersichtlich, spielen neben dem Er-
werbsstatus auch der Bildungsstatus, also der schulische Abschluss und die beruf-
liche Ausbildung bzw. das Studium, eine zentrale Rolle fiir das Bildungsverhalten.
Der Bildungsstatus spiegelt sich zum Teil im Erwerbsstatus wider, ist hiermit aber
nicht vollstindig kongruent. Bei Arbeitslosen und aus anderen Griinden nicht-er-
werbstitigen Personen lisst sich der Bildungsstatus zum Beispiel eher nicht aus
dem Erwerbsstatus ableiten.

Bereits Strzelewicz etal. konnten 1966 zeigen, dass neben dem beruflichen Er-
werbsstatus vor allem die Schulbildung eine wichtige Variable zur Erklirung von
Weiterbildungsverhalten darstellt. Es zeigte sich hier, dass die Bereitschaft zur Teil-
nahme an Weiterbildung in verschiedenen Berufsgruppen vor allem aufgrund unter-
schiedlicher Schulbildung variiert (Strzelewicz etal., 1966, S.68). Hier wurden der
Einfluss der Schulbildung sowie der Einfluss der sozialen Schicht und der Berufs-
gruppe untersucht. Es zeigte sich, dass Personen mit weiterfithrender Schulbildung
hiufiger als Personen mit Volksschulabschluss iiber eine Bereitschaft zur Teilnahme
an Weiterbildung berichten, und dies iiber alle Berufe hinweg (ebda., S.67f.). Um
diesen Befund genauer zu verstehen, wurde hier zusitzlich die soziale Schicht be-
trachtet. Personen aus sozial héheren Schichten zeigen demnach eine hohere Bereit-
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schaft zur Teilnahme als Personen aus niedrigeren sozialen Schichten. Dariiber hi-
naus zeigt sich aber, dass die Schulbildung insgesamt die Teilnahmebereitschaft
stirker beeinflusst als der Beruf oder die soziale Schicht (Strzelewicz etal., 1966,
S.69-70). Auch die Oldenburg-Studie konnte die Schulbildung als bedeutsamen Fak-
tor fur die Erklirung von Weiterbildungsteilnahme ausmachen (Schulenberg, 1978,
S.530).

Die EdAge-Studie demonstriert fiir 45- bis 80-Jdhrige, dass auch in diesen héhe-
ren Altersgruppen noch ein Effekt des erworbenen Schulabschlusses zu erkennen
ist. Die Bildungsbeteiligung wird hier durch die Hohe des Schulabschlusses beein-
flusst. Die hohere Teilnahme mit héherem Schulabschluss setzt sich somit in der
Nacherwerbsphase fort (Tippelt etal., 2009, S.39). Dariiber hinaus wird hier aber
auch deutlich, dass mit steigendem Alter der Anteil an Personen zunimmt, die noch
nie an Weiterbildung teilgenommen haben (Tippelt etal., 2009, S.39). Auch die PI-
ACC (Programme for the International Assessment of Adult Competencies)-Erwei-
terungsstudie CiLL (Competencies in Later Life), die das Bildungsverhalten 66- bis
80-Jahriger (n=1.339) untersuchte, konnte hierzu herausfinden, dass vor allem Ge-
ringqualifizierte im Alter weniger an Weiterbildung teilnehmen (Friebe & Gebrande,
2013).

Das AES verdeutlicht hierzu, dass 2014 die Beteiligung an Weiterbildung mit
der Hohe des Schulabschlusses ansteigt. Diese Verteilung ergibt sich iiber alle Seg-
mente hinweg und zeigt sich dariiber hinaus auch fiir die gesamte EU (Boeren et al.,
2010; Bilger & Strauf, 2015, S.33). Zur Ermoglichung internationaler Vergleichbar-
keit erfasst das AES den Bildungsstatus auch anhand der International Standard Clas-
sification of Education (ISCED). Diese Einteilung bestitigt die vorherige Betrachtung,
denn auch mit steigendem ISCED-Level nimmt die Beteiligung an Weiterbildung
uber alle Segmente hinweg zu. Dieses Bild wiederholt sich annihernd bei der
Betrachtung des beruflichen Abschlusses. Die Beteiligung steigt mit der Hohe des
Abschlusses an. Bei der Betrachtung der Segmente zeigen sich dabei zwei Ausreifler-
gruppen: Personen mit Meister/Fachschule nehmen von allen Gruppen am hiufigs-
ten an betrieblicher Weiterbildung teil; Personen ohne Berufsausbildung verzeich-
nen die zweithochste Teilnahmequote in der nicht-berufsbezogenen Weiterbildung
(Bilger & Straufl, 2015, S.34). Logistische Regressionen verdeutlichen hierzu, dass
die Schulbildung sich signifikant auf die Teilnahme an auflerberuflicher Weiterbil-
dung auswirkt (Tippelt etal., 2009, S.43). Bei genauerer Betrachtung des Schulab-
schlusses zeigt sich dariiber hinaus, dass mit der Hohe dieses Abschlusses ferner
eine ansteigende Anzahl an bereits besuchten Weiterbildungsveranstaltungen im Le-
benslauf einhergeht. Dies ergibt sich sowohl fiir die Gruppe Erwerbstitiger als auch
fiir Arbeitslose: Mit hoherem Schulabschluss steigt die Zahl besuchter Weiterbildun-
gen an (Theisen etal., 2009, S.49).

Ebenso konnte die DIE-Trendanalyse 2008 auf Grundlage der Daten verschiede-
ner reprisentativer Umfragen zeigen, dass die Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme an
Weiterbildung sowohl mit der Hohe des Schul- als auch des Berufsabschlusses zu-
sammenhingt (DIE, 2008, S. 29).
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Bei der Betrachtung des Seniorenstudiums zeigt sich, dass hier eine noch stir-
kere Selektion der Teilnehmenden vorherrscht. 57,9 Prozent der Seniorenstudieren-
den haben demnach bereits ein Regelstudium abgeschlossen (Sagebiel & Dahmen,
2009, S.31). Auch das Studium als Form der Weiterbildung im spiteren Erwachse-
nenalter scheint demnach stark vom Bildungsstand beeinflusst zu sein.

Die bisher berichteten Studien betrachten die Situation des Zusammenhangs
von Weiterbildung und Bildungsstand in Deutschland. Eine Arbeit von Martin und
Riiber (2016) hat die Situation Geringqualifizierter in der Weiterbildung im interna-
tionalen Vergleich untersucht. Hierzu wurden Daten der European Labor Force
Study (EU-LFS) von 2013 fiir 30 europdische Linder herangezogen (n=2.550.763;
22- bis 67-Jahrige) (ebda., S.157). Mittels Mehrebenenmodellen kann die Studie zei-
gen, dass Geringqualifizierte im Vergleich zu Personen mit mittlerer Bildung nicht
nur in Deutschland, sondern auch international eine geringe Wahrscheinlichkeit zur
Teilnahme an Weiterbildung verzeichnen. Besonders auffillig hieran ist, dass die
Hohe des Nachteils Geringqualifizierter auch mit dem Land zusammenhingt, in
dem die Personen leben. In den skandinavischen Lindern sind die Chancen zur
Teilnahme demnach am ausgeglichensten verteilt (Martin & Riiber, 2016). Die Teil-
nahme Geringqualifizierter kann dariiber hinaus durch die Erhéhung offentlicher
Bildungsausgaben verstirkt werden. Die Studie von Martin und Riiber (2016) konnte
hierzu herausfinden, dass je hoher die Bildungsausgaben eines Staates sind, desto
geringer sind die Nachteile Geringqualifizierter bei der Weiterbildungsteilnahme.

Wie sich die unterschiedliche Beteiligung der verschiedenen Bildungsniveaus
erklaren lisst, haben Gorges und Hollmann (2015) auf Basis der Daten des AES 2007
(n="7.346) untersucht (S.57). Theoretisch fundiert wurde die Betrachtung durch die
Erwartungs-Wert-Theorie nach Eccles (1983). Regressionsanalysen zeigen, dass af-
fektive Erinnerungen sich entsprechend positiv oder negativ auf den Wert auswir-
ken, der einer Weiterbildung zugesprochen wird. Dieser Wert beeinflusst wiederum,
ob eine Teilnahme an Erwachsenenbildung angestrebt wird oder nicht. Das Bil-
dungsniveau dient hierbei als moderierende Variable. Dariiber hinaus zeigt die Stu-
die, dass die Bedeutung des subjektiven Werts von Bildung sich stirker auswirkt, je
freiwilliger die Teilnahme ist (Gorges & Hollmann, 2015). Die Ergebnisse stellen so-
mit erneut heraus, dass mit steigendem Bildungsstand die Wahrscheinlichkeit zur
Teilnahme an Weiterbildung zunimmt. Erklirt wird dies anhand der personlichen
affektiven Erinnerung und des daraus hervorgehenden Wertes, der Bildung zuge-
sprochen wird.

Die Betrachtung bisheriger Forschung zum Zusammenhang von Weiterbil-
dungsverhalten und Bildungsstatus, in Form von schulischen und beruflichen Ab-
schliissen, zeigt einen bedeutsamen Einfluss des Bildungsstatus. Verschiedene Stu-
dien ergaben, dass mit der Hohe des formalen Bildungsstandes auch die Hohe der
Weiterbildungsteilnahme einhergeht. Besonders relevant fiir die vorliegende Arbeit
ist der Befund, dass der Einfluss des Bildungsstandes sich bis ins hohe Alter fort-
setzt.
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21.4 Geschlecht

Die Oldenburg-Studie konnte 1978 zeigen, dass weniger Frauen als Minner an Wei-
terbildung, vor allem beruflicher Weiterbildung, teilnehmen. Beeinflusst wird dies
auch stark durch andere Faktoren, wie die soziale Herkunft und den Bildungsstand
(Schulenberg etal., 1978, S.529).

Seit den 1970er Jahren hat sich die Situation von Frauen in gesellschaftlicher
Hinsicht in vielen Bereichen verindert. Anhand aktuellerer Zahlen zeigt das AES,
dass 50 Prozent der Frauen und 52 Prozent der Minner insgesamt in Deutschland
an Weiterbildung teilnehmen (Bilger & Strauf}, 2015, S.36). Die Teilnahmequoten
haben sich somit weitestgehend angeglichen. Boeren etal. (2010) stellen aber fest,
dass Frauen in Bezug auf die gesamte EU immer noch seltener an Weiterbildung
teilnehmen als Ménner. Unterschiede zeigen sich in Deutschland hinsichtlich der
Geschlechter auch weiterhin in den Weiterbildungssegmenten. Frauen nehmen so-
mit weniger an betrieblicher, aber hiufiger an nicht-berufsbezogener Weiterbildung
teil. Im Bereich der individuell-berufsbezogenen Weiterbildung ist der Unterschied
zwischen den Geschlechtern eher gering. Werden nur (Vollzeit-)Erwerbstitige be-
trachtet, so gleicht sich der Anteil von Minnern und Frauen insgesamt und in den
jeweiligen Segmenten wieder an. Hierbei liegt der Anteil an Frauen in individueller
und nicht-berufsbezogener Weiterbildung etwas tiber dem Anteil an Minnern (Bil-
ger & Strauf}, 2015, S. 36). Die Angleichung der Teilnahmequoten von Minnern und
Frauen hat die DIE-Trendanalyse 2008 bereits vorhersagen kénnen. Aber auch hier
zeigt sich, dass Frauen etwas seltener aus beruflichen und hiufiger aus privaten/
sozialen Griinden teilnehmen (DIE, 2008, S. 34). Mit der Betrachtung der familidren
Situation wird deutlich, dass die Teilnahme von Frauen abnimmt, sobald ein Kind
mit im Haushalt lebt. Bei Minnern steigt die Weiterbildungsteilnahme mit diesem
Faktor aber sogar noch an (DIE, 2008, S. 35).

Die Teilnahme von Frauen, vor allem im Bereich der individuell- und nicht-be-
ruflichen Weiterbildung, spiegelt sich auch in der VHS-Statistik wider. Hier zeigt
sich fur das Jahr 2014, dass 75,3 Prozent der Teilnehmenden weiblich waren (Hunte-
mann & Reichart, 2015, S.10). Vor allem die Themen Gesundheit und Kultur/Gestal-
ten werden stark von Frauen frequentiert. Kurse im Bereich Grundbildung/Schulab-
schliisse werden hingegen von etwa gleich vielen Frauen wie Mdnnern besucht (ebda.,
S.10).

Inwiefern spielt in ilteren Altersgruppen das Geschlecht eine Rolle fiir das Wei-
terbildungsverhalten? Die EdAge-Studie zeigt mithilfe logistischer Regressionen,
dass das Geschlecht fiir die Teilnahme an auflerberuflicher Weiterbildung fiir 45- bis
80-Jihrige einen signifikanten Pradiktor darstellt. Frauen nehmen demnach tber-
durchschnittlich hiufig teil, wihrend sie in der beruflichen Weiterbildung auch in
den betrachteten Altersgruppen weniger als Minner teilnehmen (Tippelt etal., 2009,
S.43). Werden nur iltere Erwerbstitige betrachtet, relativiert sich der Einfluss des
Geschlechts. Laut Schmidt (2009) hat das Geschlecht ilterer Erwerbstitiger demnach
keinen Einfluss auf die Teilnahme an organisierter Weiterbildung (S.203).
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Beziiglich des Geschlechts zeigt sich demnach seit den 1970er Jahren eine An-
gleichung des Anteils von Minnern und Frauen in der Weiterbildung insgesamt.
Frauen nehmen aber noch heute etwas seltener an beruflicher bzw. betrieblicher
Weiterbildung und daftir hiufiger an individuell- und nicht-beruflichen Veranstal-
tungen teil. Werden nur erwerbstitige Personen betrachtet, gleicht sich die Teil-
nahme an betrieblicher Weiterbildung zwischen den Geschlechtern wieder an. Dies
weist erneut auf den bedeutsamen Einfluss des Erwerbsstatus auf das Teilnahmever-
halten hin.

21.5 Migrationshintergrund

Der Anteil von Personen mit Migrationshintergrund steigt in der Bevolkerung
Deutschlands an (Heinemann, 2014, S. 18-19; Statistisches Bundesamt, 2017). Neben
Alter, Geschlecht und dem Erwerbs- und Bildungsstatus ist daher anzunehmen, dass
vor allem auch der Zuwanderungshintergrund eine relevante Rolle im Weiterbil-
dungsverhalten von Personen spielt. Dies leitet sich aus den Teilnehmendenzahlen
und aus der Uberlegung ab, dass sich bereits im Bereich der Schul- bzw. Berufsaus-
bildung ethnische Disparititen im deutschen Bildungssystem zeigen (Stanat &
Edele, 2015). Es ist aber an dieser Stelle anzumerken, dass die Datenlage zum Wei-
terbildungsverhalten und Migrationshintergrund wenig ausfiihrlich ist. Dies ist ver-
mutlich unter anderem der fehlenden Komplexitit der Erfassung von Migrationshin-
tergriinden geschuldet, die in den meisten Erhebungen vorherrscht (Bilger, 2006;
DIE, 2008, S.40-41).

Die allgemein geringere Beteiligung von Zugewanderten in der Weiterbildung
zeigt sich auch in den Daten, die der vorliegenden Arbeit zugrunde liegen. Der An-
teil an Personen mit Migrationshintergrund liegt hier zwischen etwa vier und sechs
Prozent (vgl. Kapitel 73). Durch diese geringe Ausprigung des Merkmals in den
Stichproben wird der Migrationshintergrund nicht in die Theorie der vorliegenden
Arbeit einbezogen. Aufgrund der besonderen Bedeutung fiir die Teilnahme an Wei-
terbildung soll der Stand der Forschung hierzu aber an dieser Stelle angesprochen
werden.

Das AES kann fiir die Erhebung im Jahr 2014 nur eine grobe Einteilung von
Teilnehmenden in Deutsche und Auslinder berichten. Es zeigt sich hierbei, dass
Personen mit deutscher Staatsangehorigkeit hiufiger an Weiterbildung teilnehmen.
Dieses Bild wiederholt sich so auch in allen Segmenten (Bilger & Straufl, 2015,
S.38). Das AES 2012 differenziert Migrationshintergriinde weiter aus. Operationali-
siert anhand der Fragen nach Staatsangehorigkeit und Erstsprache, kdnnen drei
Gruppen unterschieden werden: Deutsche ohne und mit Migrationshintergrund so-
wie Auslinder. Auch hier zeigte sich bereits, dass Deutsche ohne Migrationshinter-
grund am hiufigsten an Weiterbildung partizipieren (52 %) (Leven, Bilger, Straufl &
Hartmann, 2013, S.91). Danach folgt die Gruppe der Auslinder (34 %), dicht gefolgt
von Deutschen mit Migrationshintergrund (33 %) (Leven etal., 2013, S.91). Ursachen
fiir diese Verteilung sehen Leven etal. vor allem im durchschnittlich eher niedrigen
Bildungsniveau von Personen mit Migrationshintergrund (siehe auch Hamburger,
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2011, S.883). Dartiiber hinaus sind Sprachbarrieren bei der Befragung zu beachten,
die wahrscheinlich zu einer Selektion von Personen mit besseren Deutschkenntnis-
sen in der Stichprobe gefithrt haben (Leven etal., 2013, S.92). Insgesamt zeigt sich
aber auch, dass Deutsche mit und ohne Migrationshintergrund hinsichtlich ihres
Weiterbildungsvolumens hinter der Gruppe der Auslinder zuriickbleiben (38 bzw.
48 Stunden pro Kopf) (ebda., S.92). Griinde hierfiir konnen darin liegen, dass Aus-
linder vorrangig Kurse besuchen, die viele Unterrichtsstunden umfassen, wie etwa
Sprachkurse (Leven etal., 2013).

Aufgrund der Annahme besonderer Bildungsbedarfe bei Personen mit Migra-
tionshintergrund bietet die VHS Kurse fiir diese Adressat_innengruppe an. 2014
richteten sich 28,8 Prozent der Kurse speziell an Menschen mit Migrationshinter-
grund, 95,9 Prozent dieser Kurse waren Sprachkurse (Huntemann & Reichart, 2014,
S.11).

Die DIE Trendanalyse schitzt hinsichtlich des Migrationshintergrundes die Ent-
wicklung dahingehend ein, dass die Teilnahme von Personen mit Migrationshinter-
grund sowohl in der beruflichen als auch der allgemeinen Weiterbildung weiter zu-
nimmt (DIE, 2008, S.42). Griinde fiir den Anstieg sind eher schwierig auszumachen
und empirisch wenig fundiert. Vermutet werden kann aber ein Anstieg durch die
Einfithrung verpflichtender Integrationskurse sowie aufgrund der 6ffentlichen Dis-
kussion tiber die Benachteiligung von Personen mit Migrationshintergrund, welche
sich in einer erhohten Teilnahme widerspiegeln konnte (DIE, 2008, S.41-42).

Um die Teilnahme von Personen, insbesondere Frauen mit Migrationshinter-
grund genauer zu erfassen, hat Heinmann (2014) eine Studie durchgefiihrt. Mittels
qualitativer leitfadengestiitzter Interviews wurden hierbei elf Frauen befragt (ebda.,
S.142ff.). Ausgewertet wurden die Interviews mittels Grounded Theory. Die Studie
zeigt, dass Frauen mit Zuwanderungshintergrund vor allem dann der Weiterbildung
ternbleiben, wenn sie sich gesellschaftlich nicht zugehérig fithlen und wenn ihr Auf-
enthaltsstatus oder die Erwerbstitigkeitserlaubnis unsicher bzw. eingeschrankt sind
(Heinemann, 2014, S.2771.). Eine Teilnahme erfolgt hingegen eher dann, wenn die
Thematik der Weiterbildung verwertbar erscheint. Die Verwertbarkeit wird dabei vor
allem in Zusammenhang mit dem Alter, den notwendigen Investitionen (Zeit und
Geld) fiir eine Teilnahme und dem Nutzen in der beruflichen sowie privaten Vernet-
zung und der Unterstiitzung im alltiglichen Leben abgeglichen und eingeschitzt
(ebda., S.279f).

Insgesamt stellen Personen mit Migrationshintergrund eine sehr heterogene
Gruppe dar. Aufgrund des durchschnittlich eher niedrigen Bildungsniveaus liegen
die Griinde fiir die geringere Teilnahme von Personen mit Migrationshintergrund
somit wahrscheinlich eher im Schul- bzw. Erwerbsstatus (vgl. 2.1.2 & 2.1.3) begriin-
det als in der Tatsache der Zuwanderung selbst. Die Betrachtung des Weiterbil-
dungsverhaltens vor dem Hintergrund der Migration ist generell als wichtig anzuse-
hen, da Weiterbildung auch fiir diese Zielgruppe in Bezug auf ihre gesellschaftliche
Teilhabe und auf Bildungschancen eine wichtige Mdéglichkeit der Weiterentwicklung
und Einbindung darstellt (Bilger, 2006).
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2.2 Inhalte von Weiterbildung

Begriffsbestimmung. In Anlehnung an Schiersmann (2007) wird der Inhalt einer Wei-
terbildung als wesentlicher thematischer Schwerpunkt einer Veranstaltung bezeich-
net. Der Begriff Inhalt wird deshalb synonym mit dem Begriff Thema verwendet. Zu
den Inhalten liegen im deutschsprachigen Raum vor allem deskriptive Befunde vor.

Inhalte und Alter. Beztiglich der altersspezifischen Auswahl von Inhalten einer
Weiterbildung liegen verschiedene Studien vor, die zeigen, dass mit dem Alter eine
Abwendung von beruflichen Themen in der Erwachsenenbildung vonstattengeht.
Damit einher geht eine mit dem Alter sinkende Teilnahmewahrscheinlichkeit.
Gleichzeitig bleibt die Bedeutung allgemeiner Weiterbildungsthemen aber im Laufe
des Lebens erhalten und steigt sogar noch an.

Das AES, welches sowohl Teilnahme als auch Nicht-Teilnahme erfasst, erlaubt
einen querschnittlichen Vergleich der Weiterbildungsteilnahme in neun Altersgrup-
pen. Das Weiterbildungsverhalten der hier befragten Personen zwischen 18 und
64 Jahren zeigt, dass 37 Prozent der Befragten an betrieblicher Weiterbildung teil-
nehmen. Es folgt die nicht-berufsbezogene Weiterbildung mit zwolf sowie die indivi-
duell-berufsbezogene Weiterbildung mit einem Anteil von neun Prozent (Bilger &
Strauf3, 2015, S. 23). In Bezug auf die Teilnahme an nicht-berufsbezogener Weiterbil-
dung verzeichnet die Altersgruppe der 18/19- bis 24-Jihrigen die hochste Teilneh-
mendenquote von 24 Prozent, gefolgt von den 25- bis 34-Jahrigen mit 13 Prozent. Es
folgen direkt die 55- bis 64-Jihrigen mit zwolf Prozent (ebda., S.23). Die Bedeutung
nicht-beruflicher, allgemeiner Weiterbildung nimmt also mit steigendem Alter wie-
der zu. Dies zeigte sich bereits in den Daten des AES 2012 (Bilger & Kuper, 2013).
Werden die Themen genauer betrachtet, so ergibt sich, dass Kurse zum Thema Wirt-
schaft, Arbeit und Recht den grofiten Anteil der Veranstaltungen der betrieblichen
und auch der individuell-beruflichen Weiterbildung ausmachen. Im individuell-be-
rufsbezogenen Segment folgt darauf der Themenbereich Gesundheit und Sport. In
der nicht-beruflichen Weiterbildung machen Kurse zu den Themen Sprache, Kultur,
Politik den grofdten Anteil aus, gefolgt von Gesundheit und Sport und Natur, Technik
und Computer (Bilger & Strauf3, 2015, S.46). Dies verdeutlicht, dass vor allem beruf-
lich orientierte Kurse dhnliche Schwerpunkte zeigen und sich hierdurch von der
nicht-beruflichen, allgemeinen Weiterbildung unterscheiden. Diese Unterschiede
spiegeln sich auch in der VHS-Statistik wider. Die Kurse der Volkshochschule sind
zum groflen Teil der nicht-beruflichen Weiterbildung zuzuordnen. Dabei verzeich-
net im Jahr 2014 der Programmbereich Sprachen mit knapp 45 Prozent den gréfiten
Anteil an Veranstaltungen. Hierauf folgen die Bereiche Gesundheit (ca. 19 %) und
Kultur/Gestalten (ca. 10,7%) (Huntemann & Reichart, 2015, S.8). Der Anteil des Pro-
grammbereichs Arbeit-Beruf von 10,5 Prozent in 2014 zeigt, dass einige Kurse der
VHS aber auch der individuell-beruflichen Weiterbildung zuzuordnen sind (ebda.,
S.8).

Die EdAge-Studie befasst sich mit dem Bildungsverhalten Alterer und demons-
triert diesbeziiglich ebenfalls, dass die Weiterbildungsbeteiligung ab dem mittleren
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Erwachsenenalter sinkt. Etwa 40 Prozent der Personen zwischen 45 und 54 Jahren
nehmen an berufsbezogener Weiterbildung teil, bei den 55- bis 64-Jdhrigen sinkt der
Anteil auf 20, bei den Uber-65-Jdhrigen auf zwei Prozent (Tippelt et al., 2009, S. 34).
Berufsbezogene Inhalte in der Weiterbildung spielen also ab dem Alter von 50 bis
54 Jahren eine immer geringere Rolle (Schmidt & Tippelt 2009, S. 82).

Es wurde bisher in nur wenigen Studien untersucht, welche konkreten Kursin-
halte und Anbieter in verschiedenen Altersstufen bevorzugt gewihlt werden. Schro-
der und Gilberg (2005) haben hierzu 1.991 Telefoninterviews mit 50- bis 75-Jdhrigen
durchgefithrt. Demnach haben die befragten Personen sowohl vor als auch nach
dem 50. Lebensjahr die meisten Kurse im Bereich Besichtigungen, Bildungsreisen
(Stadte, Lander, Baudenkmailer) besucht. Vor dem 50. Lebensjahr folgen hierauf die
Themen Gesellschaft, Geschichte und Politik (14 %) und Mathematik, Naturwissenschaft,
Technik, Computer, EDV (11%). Nach dem 50. Lebensjahr folgen die Bereiche Fremd-
sprachen und Berufliche Fortbildung (jeweils 10 %) (Schréder & Gilberg, 2005, S.75-76).
Es zeigt sich hier, dass die Interessen und der Bedarf an Weiterbildung sich mit stei-
gendem Alter etwas verschieben. Das allgemeine Interesse an Bildungsveranstal-
tungen bleibt aber erhalten, was fiir eine Kontinuitit des Bildungsverhaltens im Al-
ter spricht (ebda., S.74). Neben den tatsdchlich besuchten Kursen haben Schréder
und Gilberg zusitzlich nach manifesten thematischen Interessen gefragt, die wahr-
scheinlich in der Zukunft zu einer Weiterbildungsteilnahme fithren werden. Beson-
ders hiufig wurde hierbei ein Interesse an Kunst-, Musik-, Konzertveranstaltungen und
Museumsbesuchen angegeben, es folgen die Themen Gesundheit und Erndhrung und
Linder- und Heimatkunde. Betrachtet man hierbei die Verinderungen mit dem Alter,
zeigt sich, dass in allen drei Bereichen das manifeste Interesse mit dem Alter, beson-
ders ab ca. 70 Jahren, abnimmt. Dies ist auch bei vielen anderen Themen der Fall,
besonders deutlich bei Technik und Computer. Auffillig ist auch der Riickgang des In-
teresses am Thema Aspekte des Alterns, welches mit dem Alter abnimmt. Einzig beim
Thema Religion und Philosophie geht mit steigendem Alter ein héheres manifestes
Interesse einher. Und auch das Interesse an Daseinsfragen und Lebenssinn bleibt iiber
das Alter hinweg relativ stabil erhalten (ebda., S.104-105). Hier zeigt sich, dass be-
sonders ab dem Alter von 70 Jahren ein relativ allgemeiner Riickgang an manifesten
Interessen zu verzeichnen ist. Die Themenbereiche Religion, Philosophie und Le-
benssinn bleiben aber bis ins hohere Alter relevant.

Eckert und Schmidt-Hertha (2011) haben mithilfe einer Sekundiranalyse von
Daten des Berichtssystems Weiterbildung (Kuwan, Bilger, Gnahs & Seidel, 2006),
des AES in Deutschland (Rosenbladt & Bilger, 2008) sowie der EdAge-Studie (Tippelt
etal., 2009) untersucht, welche konkreten Kurse in verschiedenen Altersstufen be-
sucht werden. Sie konnten zeigen, dass Entscheidungen fiir bestimmte Weiterbil-
dungsanbieter oftmals von Kohorteneffekten gekennzeichnet sind. Allerdings lisst
die Sekundiranalyse offen, welche konkreten Themenbereiche eine altersabhingige
Priferenz aufweisen.

Hierzu liefert Kade (2009) mithilfe einer inhaltsanalytischen Auswertung von
Arbeitsplinen verschiedener Volkshochschulen nihere Informationen. Es wurde un-
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tersucht, welche Bildungsangebote Weiterbildungstriger schwerpunktmiRig fiir Al-
tere unterbreiten. Sie fand heraus, dass Volkshochschulen vor allem die Lernfelder
Alltag, Biographie, Kreativitdt und Produktivitit fir diese Personengruppe anbieten
(Kade, 2009, S.61). Generell waren aber nach damaligem Stand nur sechs Prozent
aller Bildungsangebote bundesweit speziell fiir die Zielgruppe der Alteren ausgerich-
tet (ebda., S.60). Im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung zeigt sich fiir die
Inhalte, dass die meisten Angebote fiir das Seniorenstudium in den Fichern Philo-
sophie, Geschichte und Politikwissenschaft gemacht werden. Die beliebtesten Ficher
bei Senioren-Studierenden sind Geschichte, Kunstgeschichte und Philosophie (Sage-
biel & Dahmen, 2009, S.19, 33). Minner interessieren dabei vor allem die Ficher Ge-
schichte (54%) und Philosophie (28 %), Frauen die Themen Geschichte (32 %) und
Kunstgeschichte (28 %) (ebda., S.33).

Insgesamt ist der Forschungsstand zu Altersunterschieden in Bezug auf Weiter-
bildungsinhalte noch wenig umfangreich. Aussagen tiber die altersabhingige Wahl
von Inhalten lassen sich nur auf einem hohen Abstraktionsniveau treffen, etwa hin-
sichtlich der Unterscheidung zwischen beruflicher und nicht-beruflicher Weiterbil-
dung. Hier ist die Tendenz einer mit dem Alter zunehmenden Abwesenheit von be-
ruflicher Weiterbildung zu verzeichnen. Es deutet sich an, dass fiir Altere andere
Inhalte angeboten werden als fiir jiingere Adressat_innen. Ob diese Angebote aber
auch die tatsichlichen Bedarfe und Wiinsche im Alter widerspiegeln, bleibt weitest-
gehend offen. Die vorliegende Arbeit erfasst, inwiefern die Inhalte von Weiterbildun-
gen mit den personlichen Werten und Erwartungen der Teilnehmenden tiberein-
stimmen und inwiefern sich hier Zusammenhinge dieser Ubereinstimmung mit
dem (subjektiven) Alter ergeben.

2.3 Didaktische Arrangements in
Weiterbildungsveranstaltungen

Begriffsbestimmung. Mit dem Begrift des didaktischen Arrangements wird, ausge-
hend von Meuelers (2011) Verstindnis der Didaktik in der Erwachsenenbildung, der
methodische Zugang zur Vermittlung von Wissen in Weiterbildungsveranstaltungen
beschrieben. Daher wird im Folgenden neben dem Begriff des didaktischen Arran-
gements auch von Methode gesprochen. Bei der Betrachtung der didaktischen Ar-
rangements, die im Erwachsenenalter als lernférderlich und angemessen angesehen
werden, zeigt sich, dass sich die meisten Alteren vor allem eine Anpassung des
Lerntempos sowie eine dem Alter angemessene Darstellung der Inhalte wiinschen.
Didaktische Arrangements. Hinsichtlich didaktischer Arrangements in der Wei-
terbildung ist zunichst die Organisationsform, als grobe Einteilung didaktischer
Méglichkeiten, zu betrachten. Schroder und Gilberg (2005) haben hierzu die Veran-
staltungsarten besuchter Kurse vor und nach dem 50. Lebensjahr erfasst. Hierbei er-
gibt sich kein grofler Unterschied der besuchten Veranstaltungen. Kurs/Seminar
stellt fiir beide Altersgruppen die hiufigste Veranstaltungsform dar, gefolgt von Bil-
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dungsreise/Besichtigung und Vortrag/Vortragsreihe (Schroder & Gilberg, 2005, S.73).
Diese Ahnlichkeiten sind wohl vermutlich auch auf die Ausrichtung zur Verfiigung
stehender Angebote zuriickzuftihren und nicht in erster Linie auf die Priferenzen
der Befragten. Auch die EdAge-Studie hat erfasst, welche Veranstaltungsformen in
bestimmten Altersgruppen vorrangig besucht werden. Weiterbildung, im Sinne non-
formaler Bildung, wird hier insgesamt am hiufigsten in Kursen, Lehrgingen, Semina-
ren, Schulungen nachgegangen, die linger als einen Tag dauern. Allein die Gruppe
der 45- bis 54-Jahrigen weicht hiervon ab. In dieser Gruppe ist die Teilnahme an Ver-
anstaltungen, die weniger als einen Tag dauern, am hiufigsten (Tippelt etal., 2009,
S.35). Das AES 2007 zeigt fiir Befragte im Alter von 19 bis 64 Jahren, dass auch hier
am hiufigsten linger als einen Tag dauernde Kurse, Lehrginge etc. (26 %), gefolgt
von héchstens einen Tag dauernden Vortrigen und Seminaren (20 %) besucht wer-
den (Rosenbladt & Bilger, 2008, S. 28).

Schrader (2008) differenziert in einer Studie zu Lerntypen Erwachsener
(n=1.409) in der beruflichen Weiterbildung verschiedene Methoden. Hierbei kann
er zeigen, dass vor allem Methoden mit Vortragscharakter (46,9%) und gréferen
Ubungs- und Praxisanteilen (46,3 %) vorherrschen. Nur 6,8 Prozent der Kurse arbei-
ten mit einem Verhaltenstraining (Schrader, 2008, S.155ff.). Dariiber hinaus zeigt
eine explorative Feldstudie von Hochholdinger und Keller (2015) mit 69 Trainer_in-
nen und 614 erwachsenen Lernenden, dass Trainerinnen und Trainer in Softskill-
Trainings eine hohere Lernendenfokussierung aufweisen und hiufiger teilnehmen-
denaktivierende Methoden anwenden als Trainerinnen und Trainer in Hardskill-Trai-
nings (ebda.). Insgesamt ist aber auch zu bedenken, dass Altere nicht zwangsliufig
aufgrund ihres chronologischen Alters auf besondere Unterstiitzung und Hilfe beim
Lernen angewiesen sind. Altere stellen somit in Hinblick auf das chronologische Al-
ter nicht per se eine spezielle Zielgruppe dar (Illner & Wienberg, 2010). Aus diesem
Grund bietet sich eine Betrachtung des subjektiv empfundenen Alters in Bezug auf
die Entscheidung und Einschitzung von Weiterbildung besonders an.

Beziiglich konkreter methodischer Priferenzen verschiedener Altersgruppen
zeigt die EdAge-Studie, dass von 90 Prozent der 45- bis 80-Jdhrigen ein angemesse-
nes Lerntempo, eine inhaltsfokussierte Darstellung durch die Dozierenden und die
Méoglichkeit zum Austausch mit Jiingeren erwartet wird. Zudem wird der allgemeine
Austausch mit anderen Teilnehmenden von 91 Prozent der Befragten als wichtig an-
gesehen (Kuwan, Tippelt & Schmidt, 2009, S. 157). Eine qualitative Untersuchung zu
den Bediirfnissen von Seniorinnen und Senioren in der kulturellen Weiterbildung
zeigt, dass Altere sich eine Anpassung der Lerninhalte an die eigenen Werte (z. B.
durch den Sprachgebrauch) wiinschen. Dartiber hinaus ist es ihnen wichtig, dass
der Kurs Riicksicht auf kérperliche Einschrinkungen und das veridnderte Lernen im
Alter nimmt, z. B. durch eine stirkere didaktische Reduktion und erweiterte Mog-
lichkeiten zur Mitgestaltung (de Groote, 2013, S.203). Diese Wiinsche gehen damit
einher, dass Altere hiufig Interesse daran haben, bei der Planung von Methoden
und Gestaltung eines Kurses mitreden zu diirfen (Nuissl & Heyl, 2010, S. 57)
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Bubolz-Lutz, Gésken, Krichendorff und Schramek (2010) leiten aus den beson-
deren Bediirfnissen Alterer in der Weiterbildung verschiedene didaktische Aufgaben
ab, die zu beachten sind. Hierzu zihlen das Anregen zur Selbstreflexion, die Ermég-
lichung eines Austausches mit anderen sowie die Herstellung eines Bezugs gesell-
schaftlicher Themen zum eigenen Leben (ebda., S.156). Hierdurch sollen vor allem
die Selbststindigkeit und Erméglichung im Vordergrund stehen.

Zu den bevorzugten Methoden jiingerer Personen liegen keine weiteren empiri-
schen Befunde vor. Neben dem Wunsch Alterer nach einer Anpassung des Lerntem-
pos und allgemeiner Riicksicht gegeniiber dem Alter lassen die bisherigen Daten
aber kaum Aussagen hinsichtlich der didaktischen Arrangements von Weiterbil-
dungsveranstaltungen und deren altersabhingiger Variation zu. Es fehlt unter ande-
rem an quantitativen Daten, die Aufschluss tiber die Einschitzung verschiedener Ar-
rangements in unterschiedlichen Altersgruppen geben.

2.4 Funktion von Weiterbildung

Begriffsbestimmung. Der Begrift Funktion leitet sich von den subjektiv wahrgenom-
menen Griinden fiir eine Weiterbildung ab, welche besondere Relevanz fur die Ent-
scheidung zur Teilnahme und die Anwendung des Gelernten haben und somit als
,bewusste, zielgerichtete Handlungen“ (Gorges & Kuper, 2015, S.2) verstanden wer-
den. In Anlehnung an von Hippel und Robel (2016) werden Funktionen als ,subjek-
tive Bedeutungszuschreibungen® (S.64) an Weiterbildung verstanden. Die Funktion
umfasst somit die Aufgaben, die die Teilnahme an einer Weiterbildung im Leben ei-
ner Person erfillt. Hierunter fallen vorrangig berufliche, soziale sowie persénliche
Aspekte der Teilnahme. Eine fehlende Funktion duflert sich dementsprechend in
wahrgenommenen Barrieren und Hindernissen fiir die Teilnahme. In verschiede-
nen Studien wird auflerdem von Erwartungen, Nutzen oder Griinden fiir eine Teil-
nahme gesprochen. Auch diese Begrifflichkeiten werden in der vorliegenden Arbeit
mit dem Begriff Funktion erfasst.

Funktionen von Weiterbildung. Bereits 1966 haben sich Strzelewicz etal. damit
beschiftigt, welche Funktionen eine Weiterbildung fiir Teilnehmende erfiillt. Insbe-
sondere haben sie die soziale Funktion mit der Frage erfasst, inwiefern Personen
von Kontaktwiinschen berichten. Es zeigt sich fiir die befragte Stichprobe (n =1.850),
dass insgesamt 65 Prozent der Befragten mit ihrer aktuellen Balance zwischen Kon-
takten und Zeit fiir sich selbst zufrieden sind. 17 Prozent wiinschen sich hingegen
mehr, 15 Prozent weniger Gesellschaft mit anderen (Strzelewicz etal., 1966, S.89).
Werden aus dieser Stichprobe nur die Volkshochschulteilnehmenden betrachtet,
zeigt sich eine sehr dhnliche Aufteilung. Dies ist erstaunlich, da oftmals vor allem
von Teilnehmenden an Kursen der Volksschule erwartet wird, dass sie unter ande-
rem teilnehmen, um neue Kontakte zu kniipfen. Dies scheint zumindest in den
1960er Jahren nicht der Fall gewesen zu sein.

In einer Studie von 2004 hat das Bundesinstitut fiir Berufsbildung (BiBB) Teil-
nehmende beruflicher Weiterbildung nach ihren Zielen und ihrem Nutzen befragt
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(n=2.000). Bezliglich der Ziele wurden die Aspekte ,Personliche Weiterentwick-
lung®, ,Verbesserung der beruflichen Leistungsfihigkeit“ und ,Anpassung an neue
Tatigkeitsanforderungen“ am hiufigsten genannt. Der Aspekt ,Kniipfen von sozia-
len und beruflichen Kontakten“ wurde noch von 17 Prozent als sehr wichtig empfun-
den (Beicht, Krekel & Walden, 2004, S.7). Diese drei am hiufigsten genannten Ziele
werden auch in Bezug auf den eingetretenen Nutzen am hiufigsten berichtet. Der
Nutzen des Aspekts ,Kniipfen von sozialen und beruflichen Kontakten“ wird sogar
von 40 Prozent der Befragten als sehr hoch benannt (Beicht etal., 2004, S.8). Fir
Teilnehmende beruflicher Weiterbildung haben Veranstaltungen somit nicht nur
eine berufliche Funktion, sondern auch personliche und soziale Griinde kommen
zum Tragen. Hierbei ist zu beachten, dass die Untersuchung keine Angaben dazu
macht, inwiefern die soziale Funktion einen Teil der beruflichen Funktion ein-
nimmt, da berufliche Kontakte gekniipft werden sollen.

Die Studie des BiBB hat vorrangig berufliche Weiterbildung untersucht. Zur Si-
tuation in der allgemeinen Weiterbildung haben Nuissl und Heyl (2010) durch die Be-
trachtung verschiedener Arbeiten zur Teilnahme untersucht, welche Funktion einer
Weiterbildungsteilnahme in verschiedenen Gruppen von Teilnehmenden zukommt.
Funktionen werden hier durch den erwarteten Nutzen erfasst, welcher als Teilbe-
reich der allgemeinen Einstellung zu Weiterbildung betrachtet wird. Es zeigt sich,
dass vor allem materielle Aspekte bei der Einschitzung des Nutzens von Kursen vor-
herrschen. Aber auch Anerkennung, Zufriedenheit und die Erweiterung von Kompe-
tenzen spielen eine wichtige Rolle (Nuissl & Heyl, 2010, S.85). Fiir verschiedene
Zielgruppen ergibt sich, dass vor allem Bildungsbenachteiligte mit und ohne Migra-
tionshintergrund in einer Weiterbildung wenig Nutzen fiir sich selbst sehen. Und vor
allem fiir gebildete Altere spielt es oftmals eine Rolle, ob ein Angebot die bereits er-
worbenen Kompetenzen und den Wissensstand noch erweitern kann. Fiir Altere
nimmt dariiber hinaus die Bedeutung des beruflichen Nutzens ab, wihrend der so-
ziale Kontakt an Bedeutung gewinnt (ebda., S.57). Im Geschlechtervergleich zeigt
sich, dass Ménner vor allem beruflichen Nutzen aus Veranstaltungen ziehen wollen.
Frauen ist dartiber hinaus eine Erweiterung der vorhandenen Kompetenzen und
Kenntnisse wichtig, selbst wenn diese sich nicht als direkt nutzbar darstellen. Die
Ergebnisse zeigen ferner, dass Frauen hiufiger Angst vor dem Scheitern in einer
Veranstaltung haben. Diese Angst zeigt sich dartiber hinaus auch bei Bildungsbe-
nachteiligten. Der Forschungsstand lisst erkennen, dass die Funktion, die einer Wei-
terbildungsteilnahme zukommt, nicht allein im Wissenserwerb begriindet ist. Auch
die soziale Interaktion und die Moglichkeit der persénlichen Herausforderung sind
relevant.

Funktion von Weiterbildung iiber die Lebensspanne. Innerhalb der EdAge-Studie
(2009) wurden 45- bis 80-jihrige Personen danach befragt, was sie von einer in den
nichsten zwolf Monaten geplanten Weiterbildung erwarten. Als wichtigste Aspekte
wurden genannt: , Etwas Neues lernen, Horizont erweitern“ (41 %), ,berufliches Wis-
sen erweitern“ (21%), ,sich personlich weiterentwickeln“ (12 %), ,Kenntnisse erwer-
ben, die im Alltag helfen“ (7%), ,sonstige Erwartungen® (19 %) (Kuwan etal., 2009,
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S.159). Es zeigt sich bei genauerer Betrachtung, dass die jiingste befragte Gruppe
(45- bis 54-Jdhrige) deutlich hiufiger als die Gruppe der 64- bis 80-Jihrigen angibt,
dass sie von der Teilnahme eine Erweiterung des beruflichen Wissens und den Erhalt
eines Zeugnisses/Zertifikats erwartet (ebda., S.159). Die Erwerbstitigen (n = 918) in der
EdAge-Studie nennen den beruflichen Teilnahmegrund bessere Ausiibung des Berufs/
berufliches Vorankommen mit 64,6 Prozent Zustimmung am hiufigsten, gefolgt von
der personlichen Funktion Wissen/Fihigkeiten zu einem mich interessierenden Thema
erweitern (41,0 %) (Schmidt, 2009, S.225/231). Dariiber hinaus ist den ilteren Befrag-
ten der neueste Stand der Technik in der Veranstaltung weniger wichtig als den Jiin-
geren. Alteren ist es gegeniiber Jiingeren aber wichtiger, nette Leute im Kurs kennen-
zulernen (Kuwan et al., 2009, S.160). Die Daten zeigen dariiber hinaus, dass soziale
Aspekte der Teilnahme an Weiterbildung vor allem fiir Frauen auf dem Land und
Teilnehmerinnen der VHS besonders wichtig sind (Theisen etal., 2009, S.56-57).
Auch berichten Personen mit Abitur hiufiger als Personen mit niedrigeren Schulab-
schliissen, dass sie erwarten etwas Neues zu lernen und ihren Horizont zu erweitern
(Kuwan etal., 2009, S.160). Fir die Erwartungen und Funktionen einer Weiterbil-
dungsteilnahme ergeben sich demnach der Einfluss des Alters sowie des Bildungs-
standes als Einflussfaktoren. Auflerdem verdeutlichen die Daten, dass ab 64 bis
80 Jahren die Teilnahme aus beruflichen Griinden deutlich abnimmt, das private In-
teresse aber geringfiigig zunimmt (Tippelt etal., 2009, S. 35).

In Anlehnung hieran zeigen die Daten des AES (2015), dass die Bedeutung be-
trieblicher und individuell-beruflicher Weiterbildung vom jungen zum mittleren Er-
wachsenenalter ansteigt und dann mit dem Alter wieder abnimmt. Im Bereich der
nicht-berufsbezogenen Weiterbildung, die vermutlich eher eine persénliche Funk-
tion widerspiegelt, nimmt die Teilnahme von 19 bis 54 Jahren ab, steigt dann aber in
der Gruppe 55 bis 64 Jahre wieder etwas an (Bilger & Strauf3, 2015, S. 37).

Dariiber hinaus konnten Schréder und Gilberg (2005) fiir die Funktionen Alte-
rer aufzeigen, dass die Aspekte geistige Fihigkeiten trainieren, Zusammenhinge verste-
hen und Allgemeinwissen vertiefen fiir die befragten Anfang 50- bis Mitte 70-Jihrigen
die wichtigste Rolle spielen (ebda., S.116). All diese Griinde sind der persénlichen
Funktion zuzuordnen. Dartiber hinaus nimmt die soziale Funktion, durch die Be-
deutung des Kontakts zu anderen in der Veranstaltung, auch im Alter noch eine
wichtige Rolle ein (ebda., S.116).

Die Bedeutung beruflicher und privater/sozialer Funktionen einer Weiterbil-
dungsteilnahme macht auch die DIE-Trendanalyse 2008 nochmal besonders deut-
lich. Hier zeigt sich, an Daten des Statistischen Bundesamts, dass vor allem im
jungen und mittleren Erwachsenenalter berufliche Griinde bei der Weiterbildungs-
teilnahme im Vordergrund stehen. Bis zum Alter von 50 bis 54 Jahren nimmt dem-
nach die Bedeutung beruflicher Funktionen zu, nimmt danach aber erst gering-
fugig, ab 65 Jahren dann rapide ab (DIE, 2008, S. 38). Die private/soziale Funktion,
welche im Alter von 19 bis 59 Jahren zwischen 5,6 und 9,8 Prozent der Teilnahmen
kennzeichnete, nimmt ab 60 Jahren um ca. 13 Prozentpunkte zu (33 %). Ab 65 Jah-
ren erhoht sich diese Funktion noch mal um das Doppelte und steigt auf 75 Prozent
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an. Dabei gewinnt dieser Teilnahmezweck auch in den hoheren Altersgruppen an
Bedeutung (DIE, 2008, S. 38).

Ferner liefert die Biografieforschung Ansitze fir das Verstindnis der Weiterbil-
dungsfunktion im Zusammenhang mit dem Alter. Alheit und Dausien (2006) erfah-
ren durch eine Fallanalyse, dass Weiterbildungen nicht nur der Wissenserweiterung
dienen, sondern auch soziale Erfahrungen, neue Gesprichs- und Interaktionsmog-
lichkeiten, neue kulturelle Erfahrungen und die Moglichkeit zur Uberwindung per-
sonlicher Angste umfassen. Die Funktion der Weiterbildungsteilnahme stellt hier
nicht nur eine Kompensation fiir Erwerbstitigkeit dar, sondern liefert auch die
Grundlage neuen Selbstbewusstseins und neuer Handlungsfihigkeit.

Fehlende Funktion als Weiterbildungsbarriere. Das erwartete Fehlen der Funktion
einer Weiterbildung stellt eine Barriere dar, die eine Teilnahme unwahrscheinlicher
werden lisst.

Bereits die Gottinger Studie (Strzelewicz etal., 1966) konnte zeigen, dass Man-
gel an Zeit und Geld fiir die meisten Befragten Hindernisse fiir eine Teilnahme
an Weiterbildung darstellen. Auch Schiersmann (2007) hat in einer Studie Weiter-
bildungsbarrieren aufgezeigt. Hier nennen die Altersgruppen 19 bis 34 und 35 bis
49 Jahre alltigliche Belastungen und Zeitmangel als hiufigste Barrieren (43,3 bzw.
40,6 Prozent), wihrend 50- bis 64-Jihrige zu 58,8 Prozent den fehlenden Nutzen als
hiufigsten Grund fiir eine Nicht-Teilnahme angeben (Schiersmann & Strauf3, 2006,
S.51). Es zeigt sich, dass auch etwa 40 Jahre nach der Goéttinger Studie Zeitmangel
ein wichtiges Hindernis fiir eine Teilnahme darstellt. Von Geldmangel als Grund fiir
eine Nicht-Teilnahme wird 2006 hingegen seltener berichtet.

Die AES-Daten von 2012 zeigen, dass bei 45- bis 54-jahrigen Nicht-Teilnehmen-
den der Aspekt keine berufliche Bedeutung fiir 22 Prozent eine Teilnahmebarriere
darstellt. Die AES-Erhebung 2015 enthilt hierzu keine Informationen. Die 65- bis
80-Jihrigen nennen in der EdAge-Studie dieses Argument nur noch zu zwei Pro-
zent. Das Argument kein privater Bedarf wird im Gegensatz dazu nur von zehn Pro-
zent der 45- bis 54-Jihrigen genannt, wihrend die 65- bis 80-Jihrigen hier zu 19 Pro-
zent zustimmen (Kuwan etal., 2009, S.159). Die Aussage in meinem Alter lohnt sich
Weiterbildung nicht mehr wird hingegen von den 45- bis 54-Jahrigen zu vier Prozent
genannt, die dlteren Gruppen der 55- bis 64- und 65- bis 80-Jihrigen nennen dieses
Argument zu 13 bzw. 16 Prozent (Kuwan etal., 2009, S.159). Hier wird deutlich, dass
vor allem die 45- bis 54-Jihrigen die berufliche Funktion einer Weiterbildung stark
im Blick haben, wihrend Altere ihren Fokus eher auf die persénliche Funktion einer
Teilnahme legen. Mit dem Alter verliert somit, wie der Austritt aus dem Berufsleben
bereits erwarten lisst, die berufliche Funktion einer Weiterbildungsteilnahme an Be-
deutung.

Schroder und Gilberg (2005) haben in ihrer Studie zum Bildungsverhalten Alte-
rer auch Hindernisse bei der Realisierung von Bildungswiinschen erfasst. Die wich-
tigsten Barrieren sind demzufolge ungiinstige Veranstaltungszeiten und fehlende
Zeit aus familidren bzw. gesundheitlichen Griinden. Die Nennung gesundheitlicher
Griinde nimmt hierbei mit steigendem Alter zu. Auch den Hindernissen, dass der
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Veranstaltungsort zu weit entfernt ist, keine Begleitperson zur Verfiigung steht und
dass sich Personen dem Kurs nicht gewachsen fiihlen, kommt mit steigendem Alter
eine groflere Bedeutung zu (Schroder & Gilberg, 2005, S.119).

Der Forschungsstand zur Funktion von Weiterbildung iiber die Lebensspanne
liefert vor allem Informationen tiber den Nutzen und die Erwartungen sowie die
Barrieren von Teilnehmenden. Dariiber hinaus liefert die Biografieforschung An-
sdtze zum Verstindnis des Zusammenhangs von Weiterbildungsfunktion und Alter.

Hieraus liasst sich schliefen, dass neben dem Wissenserwerb auch die soziale
Erfahrung sowie die personliche Herausforderung durch die Weiterbildungsteil-
nahme wichtige Funktionen der Weiterbildung darstellen. In Bezug auf die Barrieren
fiir eine Teilnahme zeigt sich, dass vor allem der Wegfall einer beruflichen Weiterbil-
dungsfunktion zu einem starken Funktionsverlust von Weiterbildung insgesamt
fithrt. Es lisst sich somit aus den bisherigen Ergebnissen schlieflen, dass die beruf-
liche Funktion von Weiterbildung mit dem Alter immer stirker abnimmt. Inwiefern
die personliche und soziale Funktion von Weiterbildung sich in verschiedenen Al-
tersstufen verdndert, lisst sich anhand des bisherigen Forschungsstandes lediglich
andeutungsweise erkennen. Es scheint so, als ob mit steigendem Alter die soziale
Funktion einer Teilnahme zunimmt und die persoénliche Funktion erhalten bleibt
bzw. auch diese mit dem Alter ansteigt.

2.5 Motivation zur Teilnahme an
Weiterbildungsveranstaltungen

Begriffsbestimmung. Die Forschung zur Motivation in der Weiterbildung umfasst vor
allem deskriptive Daten. Trotz der Bedeutung der Motivation von Teilnehmenden fir
die Weiterbildung, die sich vor allem auch aus der Freiwilligkeit der Teilnahme in
diesem Bildungssegment ergibt, gab es bisher weitestgehend ,keine Anleihen bei
der Motivationspsychologie in der jiingeren erziehungswissenschaftlichen Weiterbil-
dungsforschung” (Gorges & Kuper, 2015, S.2). Diese fehlende Orientierung kann
dazu gefiihrt haben, dass sich der Forschungsstand zum Thema auf verschiedene,
eher indifferent behandelte Begriffe bezieht. Vor allem der Begrift Ziel oder goal wird
hiufig in diesem Zusammenhang verwendet (z. B. bei Sheldon, 2009), Schréder und
Gilberg (2005) sprechen von Anreizen, und die Frage nach dem Interesse an Weiterbil-
dung findet sich im AES (Rosenbladt & Bilger, 2008). Die Vielzahl an Begrifflichkei-
ten ergibt sich vermutlich auch aus der groflen inhaltlichen Nihe der Begriffe, wel-
che sich in vielen Definitionen zeigt. So findet sich bei Schlag (2013) die Erklirung,
dass die Befriedigung von Motiven ,Ziel des Handelns“ (Schlag, 2013, S.11) ist. Mit
dem Begriff des Anreizes werden auch Faktoren der Umwelt bezeichnet, die Teil-
nahme an Weiterbildung unterstiitzen und Motivation erzeugen sollen (ebda., S.29).
Von Interesse ist dariiber hinaus hiufig die Rede, wenn es um die Wahl konkreter
Themen der Weiterbildung geht (Siebert, 2006, S.46). In der vorliegenden Betrach-
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tung des Forschungsstandes werden daher auch Ergebnisse vorgestellt, die nicht di-
rekt den Begriff Motivation verwenden, thematisch aber hieran anzugliedern sind.

Unter Motivation wird in dieser Arbeit die Motivationslage im Sinne intrin-
sischer und extrinsischer Motivation nach Deci und Ryan (2000 a) verstanden. Der as-
soziierbare Begriff Selbst-Konkordanz bezeichnet die Ubereinstimmung zwischen ei-
ner Person und ihren verfolgten Zielen. Neben diesem Verstindnis von Motivation
wird in der Literatur auch hiufig von Motiven gesprochen. Mit diesem Begriff werden
relativ iberdauernde Beweggriinde fiir menschliches Handeln bezeichnet (Heckhau-
sen & Heckhausen, 2006). In der vorliegenden Arbeit wird demnach unter dem Be-
grift Motiv eine allgemeine und tiberdauernde Einstellung zu Bildung und Lernen
verstanden, die sich in der Beteiligung an Veranstaltungen der Weiterbildung dufert.

Motivation und Wohlbefinden. Die Forschung zu intrinsischen und extrinsischen
Motiven zeigt, dass intrinsische Motive positiv und extrinsische Motive negativ mit
Wohlbefinden in Zusammenhang stehen. So untersuchten Sheldon, Ryan, Deci &
Kasser (2004) anhand von drei Arbeiten, ob extrinsische gegeniiber intrinsischen
Zielen und Motiven unabhingige Varianz bei der Vorhersage von Wohlbefinden ver-
ursachen. Die Arbeiten umfassen eine intra- und eine interpersonelle Querschnitt-
sowie eine interpersonelle Lingsschnittstudie. Diese Studien konnten zeigen, dass
eine extrinsische Motivationslage das Wohlbefinden verringert (Sheldon et al., 2004,
S.484). In zwei der drei Studien konnte auflerdem gezeigt werden, dass der negative
Zusammenhang zwischen extrinsischer Motivation und Wohlbefinden stirker aus-
geprigt ist als der positive Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation und
Wohlbefinden (ebda., S.484). Dariiber hinaus konnten Gorges, Esdar und Wild
(2014) anhand einer Untersuchung an Junior-Wissenschaftler_innen an deutschen
Universititen (n = 647) mittels Regressionsanalysen einen Zusammenhang zwischen
hoher Selbst-Konkordanz und positiven Affekten aufzeigen (ebda., S.478). Unter-
sucht wurden hier im Speziellen affektive Reaktionen auf Zielkonflikte, wobei die
Proband_innen unterschiedliche Ausprigungen an Selbst-Konkordanz zu den jewei-
ligen Zielen zeigten.

Den Zusammenhang von Wohlbefinden und der Teilnahme an Weiterbildung
hat die Studie The Benefits of Learning (Schuller etal., 2004) mit quantitativen und
qualitativen Daten untersucht. Die Arbeit zeigt signifikante Ergebnisse (p <0,05) da-
fuir, dass Teilnehmende an Weiterbildung zwischen dem Alter von 33 und 42 Jahren
ihre allgemeine Lebenszufriedenheit verbessern konnten, wihrend sich in der Ge-
samtstichprobe eine Verringerung dieser Zufriedenheit zeigt. Dariiber hinaus zeigen
Weiterbildungsteilnehmende eine grofere Wahrscheinlichkeit mit dem Rauchen
aufzuhéren und ihr Maf} an kérperlichem Training zu erhShen (Bynner & Ham-
mond, 2004, S.167). Auerdem verdeutlicht die Studie, dass die interkulturelle Tole-
ranz, das politische Interesse, die Mitgliedschaft in Organisationen und die Bereit-
schaft zur Wahl zu gehen mit der Teilnahme an Weiterbildung ansteigen. Eine
genauere Betrachtung der Ergebnisse zeigt dartiber hinaus, dass der positive Ein-
fluss des Lernens auf die Lebenszufriedenheit in den quantitativen Daten nur fur
Minner zutrifft, und auflerdem insbesondere fiir Personen mit einem hoheren Bil-
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dungsabschluss (Bynner & Hammond, 2004). Weiterbildung kann somit zu mehr
Zufriedenheit fithren, diese Aussage lisst sich aber nicht ohne Einschrinkungen ge-
samtgesellschaftlich generalisieren.

Alter und Motivation. Beziiglich des Zusammenhangs von Alter und Motivation
haben Sheldon etal. (2001, 2005, 2006) Studien durchgefiihrt, die zeigen, dass mit
dem Alter eine ansteigende Selbstbestimmung und Selbst-Konkordanz einhergeht.

Eine Fragebogenstudie von Sheldon und Kasser (2001) legt nahe, dass das Alter
positiv mit Selbstbestimmung korreliert ist. Beziiglich intrinsischer und extrinsi-
scher Motive ergab sich allerdings kein signifikanter Unterschied zwischen Alteren
und Jingeren (Sheldon & Kasser, 2001, S.494). Sheldon, Kasser, Houser-Marko, Jones
und Turban (2005) iiberpriiften die Hypothese, dass mit dem Alter das allgemeine
Wohlbefinden im Zuge der Zunahme an Selbst-Konkordanz mit den eigenen Zielen
zunimmt. Dieses Phinomen bezeichnen sie als getting older, getting better. Bei dieser
Untersuchung richtete sich der Blick der Forschenden auf das Empfinden von
Selbstbestimmung bei der Erfiillung sozialer Pflichten (Sheldon, 2009, S.561). Es
wurden Wohlbefindens- und Selbstbestimmungs-Werte erfasst. Letztendlich stellte
sich heraus, dass die Selbst-Konkordanz mit den sozialen Pflichten im Laufe des Le-
bens insgesamt zunahm (ebda., S. 562).

In einer weiteren Studie untersuchten Sheldon, Houser-Marko & Kasser (2006)
den Zusammenhang von Wohlbefinden und Selbst-Konkordanz erneut. Sie vergli-
chen Kinder und deren Eltern hinsichtlich ihrer Ziele und ihres Wohlbefindens. So-
wohl Viter als auch Miitter wiesen mehr Wohlbefinden auf als ihre Kinder, wobei
Mitter signifikant mehr Selbst-Konkordanz zeigten als ihre Kinder (Sheldon, 2009,
S.561). Sowohl das Alter der Mutter als auch das Alter des Vaters korrelierten signifi-
kant mit dem Wohlbefinden und der Selbst-Konkordanz mit ihren Zielen (Sheldon,
2009, S.561).

Motivation und Weiterbildungsteilnahme. Boeren, Holford, Nicaise und Baert
(2012) konnten anhand der Education participation Skala (Boshier, 1973) im inter-
nationalen Vergleich aufzeigen, dass Europa sich beziiglich der Motivation zur Wei-
terbildungsteilnahme in drei Gruppen einteilen lisst: die anglo-keltische Gruppe
(reprisentiert durch England, Irland und Schottland), die kontinentale Gruppe (re-
prisentiert durch Belgien und Osterreich) und die osteuropiische Gruppe (reprisen-
tiert durch sieben osteuropiische Staaten) (Boeren etal., 2010; Boeren etal., 2012,
S.259). Fur die kontinentale Gruppe zeigt sich mittels Varianzanalyse, dass duferer
Druck zur Weiterbildungsteilnahme hier in geringerem Mafle berichtet wurde als in
den anderen Gruppen. Es lisst sich demnach vermuten, dass Weiterbildungsteilneh-
mende in Deutschland im europdischen Vergleich weniger extrinsische Motivation
aufweisen.

Mahieu und Wolming (2013) haben intrinsische und extrinsische Griinde fur
die Teilnahme lebenslang Lernender an einem web-basierten Kurs mittels Fragebo-
gen untersucht. Eine Faktorenanalyse ergab vier Faktoren, die zur Teilnahme moti-
vierten: Format (Aufbau, Aufbereitung), Economic (Effizienz), Content (Inhalt) und
Curiosity (Neugier) (Mahieu & Wolming, 2013, S.5). Es stellte sich heraus, dass fiir
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Altere vor allem der Aufbau und die Aufbereitung eines Kurses relevant sind. Jiinge-
ren ist hingegen die Wirtschaftlichkeit des Web-Kurses wichtiger. Fiir Inhalt und
Neugier zeigen sich keine signifikanten Altersunterschiede (Mahieu & Wolming,
2013, S. 6). Generell sind berufliche Motive die hiufigsten Griinde fiir eine Weiterbil-
dungsteilnahme. Mit dem Alter geht aber ein Nachlassen beruflicher Teilnahme-
grinde fiir Weiterbildung einher. Neben den persénlichen Griinden einer Teilnahme
bleiben im Alter auch die sozialen Aspekte einer Weiterbildung bedeutsam, wie ver-
schiedene Studien zeigen konnten.

Hierzu hat das AES (2012) die Teilnahmemotive von Weiterbildungsteilneh-
menden erfasst. Die drei am hiufigsten genannten Motive waren ,berufliche Titig-
keit besser austiben“ (60 %), ,Wissen bzw. Fihigkeiten zu einem interessierenden
Thema erweitern” (44 %) und ,Kenntnisse bzw. Fihigkeiten erwerben, die ich im All-
tag nutzen kann“ (43 %). 26 Prozent der Teilnehmenden berichten von einer Ver-
pflichtung zur Teilnahme und zwolf Prozent nahmen teil um ,Leute kennen[zu]ler-
nen und Spafl [zu] haben“ (Kuwan & Seidel, 2013, S.227). Die Teilnahme ist hier
zwar in starkem Mafle durch bestimmte Konsequenzen motiviert, aber auch intrin-
sische Aspekte tragen zum Kursbesuch bei.

Wie bereits angesprochen, haben Altere seltener berufliche Motive fiir eine Wei-
terbildungsteilnahme. Damit einher geht auch eine verringerte Bedeutung der be-
ruflichen Funktion einer Weiterbildung. Eine Studie, basierend auf den Daten des
Weiterbeschiftigungssurvey von 2008, fand hierzu bei einer Stichprobe von #n =1.500
55- bis 64-jihrigen Arbeitnehmenden heraus, dass die Motivation ilterer Beschiftig-
ter zur Weiterbildungsteilnahme signifikant durch vorherige Teilnahmen beeinflusst
wird. Auch psychologische Rahmenbedingungen des Arbeitsplatzes, das Aufgaben-
Niveau (mit steigendem Niveau sinkt die Motivation fiir iltere Teilnehmende) und
die Dauer des Beschiftigungsverhiltnisses (die Dauer hingt positiv mit der Motiva-
tion zur Weiterbildung zusammen) wirken sich auf die Teilnahme aus (Thieme
etal., 2014).

Bei einer weiteren Befragung von 50- bis 75-Jihrigen stellte sich hinsichtlich der
Anreize zur Teilnahme heraus, dass jeweils 87 Prozent den Motiven Training der geis-
tigen Fihigkeiten und Verstehen von Zusammenhdngen und neuen Entwicklungen zu-
stimmten. Auch die Vertiefung des Allgemeinwissens stellt mit 86 Prozent Zustimmung
ein wichtiges Motiv dar. An vierter Stelle steht das soziale Motiv Gesellschaft mit ande-
ren Menschen (Schroder & Gilberg, 2005, S.116). Die Erfassung der Motive Spitstu-
dierender ergab ferner, dass 70 Prozent von ihrem Studium Weltbezug/Verstindnis fiir
Zeitfragen erwarten, 81Prozent betonen Selbstbezug/Steigerung der Personlichkeit und
68 Prozent Sozialbezug/Austausch mit anderen. 50 Prozent erhoffen sich einen Funkti-
onsbezug/Orientierung im Alltag (Bohme, 2004; zitiert nach Kade, 2009, S.95). Ergin-
zend hierzu liefert eine Studie von Sagebiel und Dahmen (2009) Informationen {iber
die Ist-Situation der Studienangebote fiir Altere in Deutschland. Die Studie befragte
1.384 iltere Studierende mittels Online-Fragebogen unter anderem nach ihren Moti-
ven fur die Teilnahme an einem Seniorenstudium. Am hiufigsten wurde das Motiv
Erhaltung der geistigen Flexibilitit/geistige Herausforderung genannt. An zweiter Stelle
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findet sich das Motiv Mdglichkeit, das zu studieren, was ich schon immer wollte, an drit-
ter Stelle folgt Kontaktaufnahme und Gespriche zu (Senioren-)Studierenden (Sagebiel
& Dahmen, 2009, S. 32). Neben personlichen Griinden spielen hier auch soziale Teil-
nahmegriinde eine Rolle. Die Ergebnisse bestitigen abermals, dass den beruflichen
Motiven fiir Bildungsveranstaltungen im Alter immer weniger Bedeutung zukommt.

Insgesamt konnte anhand verschiedener Studien dargelegt werden, in welchem
Verhiltnis das personliche Wohlbefinden, die Selbstbestimmung sowie die Selbst-
Konkordanz mit persénlichen Handlungsgriinden stehen.

Der Forschungsstand zum Zusammenhang von Motivation und Alter umfasst
einige Ergebnisse, die vor allem auf Untersuchungen zur Selbst-Konkordanz beru-
hen. Insgesamt lisst sich aus dem Forschungsstand schlieRen, dass die Uberein-
stimmung mit verfolgten Motiven im Laufe des Lebens immer stirker zunimmt.
Hiermit geht ein erhéhtes Wohlbefinden einher. Neben diesen Befunden fehlt es
aber vor allem hinsichtlich der Motivation in Bezug auf Weiterbildung an konkreten
Forschungsergebnissen. Insbesondere wurde das Phinomen der Selbst-Konkordanz
bisher noch nicht systematisch in Bezug auf Weiterbildung in Deutschland betrach-
tet.



3 Forschungsstand Altersforschung

3.1 Chronologisches vs. subjektives Alter

Begriffsbestimmung. Viele Studien, die den Zusammenhang von Alter und Weiterbil-
dung betrachten, erfassen das Alter als chronologische Angabe. In der deutschspra-
chigen Literatur werden die Begriffe chronologisches und kalendarisches Alter dabei
weitestgehend synonym verwendet (Staudinger, 2012). In der vorliegenden Arbeit
wird der Begriff des chronologischen Alters herangezogen, da er eher dem Begriff
des chronological age in englischsprachigen Veréffentlichungen entspricht. Chronolo-
gisches Alter wird hier in Anlehnung an Zank, Peter & Wilz (2010) verstanden als
Angabe der Jahre, die seit der eigenen Geburt und dem aktuellen Datum bzw. letz-
ten Geburtstag vergangen sind (ebda., S.14).

Neben dem Alter ist der Begrift des Alterns zentral fiir die vorliegende Betrach-
tung. Hierunter wird nicht etwa ein Prozess verstanden, der erst mit der Verrentung
oder am Ende des Lebens einsetzt, sondern Altern beginnt prinzipiell schon ab der
Geburt (Zank etal., 2010, S.15). Der Prozess des Alterns ist aber nicht determinis-
tisch vorbestimmt, sondern zeichnet sich durch eine hohe Heterogenitit und Dyna-
mik aus (Bubolz-Lutz, Gosken, Kricheldorff & Schramek, 2010, S.30f.). Nach Baltes
und Baltes (1989) lassen sich normales, optimales und krankes Alter unterscheiden.
Diese Aufteilung findet sich in dhnlicher Form auch bei anderen Autor_innen zum
Thema wieder (Zank etal., 2010, S.15). Auch die Geragogik, die sich vorrangig mit
der Gestaltung von Lernen und Bildung im Alter beschiftigt, versteht Altern als Pro-
zess, der das ganze Leben begleitet (Bubolz-Lutz et al., 2010).

In der Heterogenitit des Alterns begriindet sich auch eine weitere Perspektive
auf das menschliche Alter: die subjektive Perspektive. Forschungen zu Entwick-
lungsprozessen konnten zeigen, dass das chronologische Alter eine Deckvariable
darstellt, die fiir sich allein keine Erkliarungskraft hat (Staudinger, 2012, S.187).
Wenn der Alternsprozess bei jeder Person unterschiedlich abliuft und individuell
gestaltet wird, ist davon auszugehen, dass sich nicht jede Person mit dem Lebensal-
ter identifiziert, das sich aus dem bloflen Abzihlen ihrer bisherigen Lebensjahre er-
gibt. Das subjektive Alter spiegelt demnach das personlich empfundene Alter wider
und kann verschiedene Bereiche des Alterns umfassen, die im Weiteren noch vorge-
stellt werden (Bubolz-Lutz et al., 2010, S. 28).

Erforscht wird das subjektive Alter bereits seit den 1960er Jahren. Gegeniiber
dem chronologischen Alter stellt das subjektive Alter einen phinomenologischen
Begriff dar, der sich im Selbst und der Identitit einer Person begriindet (Settersten &
Godlewski, 2016). Wihrend sich das chronologische Alter zwar vor allem in der For-
schung zur kindlichen Entwicklung wiederkehrend als bedeutsamer und wirksamer
Pridiktor herausgestellt hat, bietet es mit zunehmendem Alter der erforschten
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Gruppe keine ausreichende Erklirungskraft mehr (Carstensen, 2006; Staudinger,
2012). Es ist anzunehmen, dass das subjektive Alter einer Person relevanter fiir die
Entscheidung zur Teilnahme und Einschitzung einer Weiterbildung ist als das chro-
nologische Alter, da es eine weitaus differenziertere und persénlichere Angabe dar-
stellt (Thomae, 1968). Welche Prozesse des Alterns in Bezug auf Bildung besonders
wichtig sind, hat Kade (2009) wie folgt systematisiert:

« kognitives Altern,

« soziales Altern,

« psychisches Altern,

- biologisches Altern.

Auch Schmidt-Hertha und Mtihlbauer (2012) differenzieren altersbedingte Verinde-
rungen in die Bereiche ,physiologisch, biologisch, psychisch und sozial“ (ebda.,
S.112), wobei hier der Bereich der kognitiven Entwicklung nicht explizit benannt
wird. Laut Staudinger (2012) hat das Verstindnis von Alter drei Komponenten: eine
biologische, soziale und psychologische (ebda., S.187). Insgesamt fasst Montepare
(2009) die Betrachtung des subjektiven Alters als ein- bzw. multidimensionales Kon-
strukt zusammen, da die bisherige Forschung hierbei eine Multidimensionalitit na-
helegt.

Von den vier unterschiedlichen Prozessen nach Kade (2009) sind fiir die vorlie-
gende Arbeit das kognitive, psychische und soziale Altern vorrangig fiir die Frage
nach Zusammenhingen zur Teilnahmeentscheidung und Einschitzung einer Wei-
terbildung. Das biologische Alter soll hier nicht explizit adressiert werden. Es kann
zwar eine Barriere fiir die Teilnahme an Weiterbildung darstellen (z. B. durch nach-
lassende Sehkraft, motorische Beschwerden etc.), es wird aber angenommen, dass
das subjektive biologische Alter weniger relevant fiir die Selbst-Konkordanz der Teil-
nehmenden ist.

Chronologisches und subjektives Alter. Fiir alle Bereiche des Alterns gilt, dass das
chronologische Alter einer Person nicht dem subjektiv empfundenen Alter entspre-
chen muss. Dies ist relevant, da zwar mit dem Alter Verluste von Ressourcen und
Méglichkeiten einhergehen, alternde Menschen dies aber nicht zwangslaufig negativ
bewerten (Filipp, Ferring & Klauer, 1989, S.297). Schmidt-Hertha und Miihlbauer
(2012) fanden mithilfe von 69 Interviews heraus, die sie als Mischung aus ,episodi-
schem Interview und Tiefen- beziehungsweise Intensivinterview“ (S.140) beschrei-
ben, dass Alter von den Befragten weniger am chronologischen Alter festgemacht
wird, sondern vielmehr als geistige Haltung zu verstehen ist, ,die in Lebensweise
und Einstellungen sichtbar wird“ (ebda., S. 140). Auch Baltes und Baltes (1989) gehen
bei ihrer Betrachtung erfolgreichen Alterns davon aus, dass der Alternsvorgang auf-
grund genetischer, individueller und krankheitsbedingter Unterschiede als hetero-
gen anzusehen ist. Fiir eine subjektive Einschitzung des eigenen Alters ist es dabei
relevant, dass das Selbstbild einer Person intakt bleibt.

Wodurch wird aber dieses empfundene Alter beeinflusst? Es ist davon auszuge-
hen, dass das Selbstbild und das damit einhergehende subjektive Alter sich aus dem
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sozialen Vergleich innerhalb einer Bezugsgruppe ergeben (Festinger, 1954). Als
Grundlage fiir seine Uberlegungen zum sozialen Vergleich stellt Festinger die These
auf, dass der menschliche Organismus einen Drang dazu hat, seine Meinungen und
Fihigkeiten zu evaluieren (self-assessment). Menschen greifen demnach immer dann
auf soziale Vergleiche zuriick, wenn keine objektiven Vergleiche méglich sind (Festin-
ger, 1954, S.118). Es kann angenommen werden, dass es in Bezug auf das subjektiv
empfundene Alter solche objektiven Mafistibe des Vergleichs mit anderen nicht
gibt. Es ist folglich zu erwarten, dass ein Vergleich der eigenen Einstellungen und
Fihigkeiten mit anderen zu einer subjektiven Einschitzung des eigenen Alters
fithrt. Dartiber hinaus stellt Festinger (1954) die Hypothese auf, dass es einen Drang
zur Selbstverbesserung der eigenen Fihigkeiten gibt. Dieser Drang wird vor allem
durch den Vergleich mit Personen erfiillt, welche in stirkerem Mafle iiber die zu ver-
bessernden Fahigkeiten verfiigen als man selbst (Festinger, 1954, S.124f)). Diese Art
der Vergleiche kénnen auch als Aufwirtsvergleiche bezeichnet werden und werden
zur Motivation fur die eigene Optimierung herangezogen (Staudinger, 2000, S.190).
Festinger hat mit seiner Arbeit das Forschungsfeld zu sozialen Vergleichen begriin-
det (Blanton & Stapel, 2007). Seine Theorie stellt auch heute noch eine wichtige
Grundlage dar und wird fiir Forschungsarbeiten herangezogen.

In Anlehnung an Festinger (1954) haben Heckhausen und Krueger (1993) eine
quantitative Studie zur Alterseinschitzung und sozialen Vergleichen durchgefiihrt.
Unter anderem stellte sich hierbei heraus, dass die alte und mittelalte Gruppe der
Befragten sich eher mit jiingeren Altersgruppen identifizieren. Die jiingeren Befrag-
ten verglichen sich hingegen stirker mit der eigenen Altersgruppe. In dieser Studie
zeigte sich die selbst-verbessernde Funktion sozialer Vergleiche fiir die mittelalte
und alte Gruppe, da diese Gruppen hiufig fiir sich selbst eine positivere Entwick-
lung erwarten als fiir Gleichaltrige. Stephan, Chalabaev, Kotter-Grithn & Jaconelli
(2013) untersuchten den Zusammenhang von sozialem Vergleich und subjektivem
Alter anhand eines Experiments (n=49; 52-91 Jahre). Sie fanden mithilfe von Frage-
bogen und der Messung des Hindedrucks heraus, dass die Experimentalgruppe sich
bis zu drei Prozent jlinger fithlt als vor dem Test, wihrend sich das subjektive Alter
der Kontrollgruppe nicht signifikant verdnderte (Stephan etal.,, 2013, S.5). Auch
diese Studie konnte somit zeigen, dass der soziale Vergleich mit Gleichaltrigen die
Einschitzung des empfundenen Alters beeinflusst.

Auch andere Studien ergaben, dass sich Personen mit steigendem chronologi-
schem Alter subjektiv jlinger einschitzen, wobei ab dem Alter von 40 Jahren das sub-
jektive Alter der meisten etwa 20 Prozent unter dem chronologischen Alter liegt (Fi-
lipp, Ferring & Klauer 1989; Goldsmith & Heiens, 1992; Steverink & Timmer, 2000;
Rubin & Berntsen, 2006; Hubley & Russell, 2009; Choi, DiNitto & Kim, 2014). Hier-
bei ist zu beachten, dass die Einschitzung des subjektiven Alters sich nicht signifi-
kant zwischen Minnern und Frauen unterscheidet (Goldsmith & Heiens, 1992; Ru-
bin & Berntsen, 2006). Dariiber hinaus haben auch Bildungsstand und sozialer
Status keinen signifikanten Einfluss auf das eigene gefiihlte Alter (Rubin & Bernt-
sen, 2006). Es ist auflerdem anzunehmen, dass Personen, die sich jiinger fithlen als
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sie chronologisch sind, generell hohere Zufriedenheit mit ihrem Leben zeigen. Vor
allem wenn die Zufriedenheit mit dem eigenen Leben hoch und die persénliche Ein-
schitzung des hohen Alters negativ ist, schitzen sich Personen subjektiv jiinger ein
(Teuscher, 2009). Ein gegeniiber dem chronologischen Alter jiingeres subjektives
Alter korreliert daritber hinaus mit einer hohen Selbstwirksamkeit (r=0,305,
p<0,001), mit groRem Optimismus (r=0,303, p<0,001) und hoher Zufriedenheit
mit dem eigenen Leben (r=0,483, p <0,001) (Teuscher, 2009, S.28). Laut Staudinger
sind bei der Einschitzung des eigenen subjektiven Alters der ,Selbsterh6hungs-
effekt” und die gesellschaftliche Bedeutung von Jugendlichkeit nicht zu unterschit-
zen. Vor allem in modernen Industriegesellschaften fiihrt dies dazu, dass das subjek-
tive gegentiber dem kalendarischen Alter eher jiinger eingeschitzt wird (Staudinger,
2012).

Das subjektive Alter einer Person ergibt sich somit aus intra- und interindividu-
ellen Vergleichsprozessen, deren Hintergriinde aber zu vielfiltig und vielschichtig
sind, um sie in ihrer Gesamtheit empirisch zu messen. Das subjektive Alter wird da-
her in der vorliegenden Arbeit anhand der Einschitzung des eigenen kognitiven, so-
zialen und psychischen Alters durch die Befragten erfasst. Im Folgenden wird der
Forschungsstand zu diesen drei Altersbereichen genauer betrachtet.

3.2 Kognitives Alter

Rein biologisch betrachtet geht mit dem Alter eine Verinderung der Neuronenzahl
und neuronaler Verkniipfungen einher, was zu einer Abnahme der kognitiven Leis-
tung fithrt (Helmchen & Reischies, 1998). Hierzu haben Studien ergeben, dass die
maximale Leistungsgeschwindigkeit bei 70-Jahrigen gegentiber 20-Jihrigen um bis
zu 60 Prozent nachlisst (ebda., S.972). Dariiber hinaus nimmt mit steigendem Alter
die Fihigkeit ab, irrelevante Informationen auszublenden, und auch die zur Verfu-
gung stehenden Aufmerksamkeitsressourcen vermindern sich (Mietzel, 2012). Dies
konnte auch eine Studie von Gazzaley, Clapp, Kelley et al. (2008) anhand funktionel-
ler Magnetresonanztomografie (fMRT) und Elektroenzephalografie (EEG) zeigen. An
20 jiingeren (19 bis 30 Jahre) und 26 ilteren Erwachsenen (60 bis 72 Jahre) konnte
gezeigt werden, dass mit dem Alter die Selektion wichtiger und irrelevanter Infor-
mationen nachlisst (Gazzaley etal., 2008, S.13124f.) Betrachtet man die kognitiven
Aspekte des Alters aber differenzierter, so zeigt sich, dass das kognitive Altern darii-
ber hinaus eine ansteigende Leistungsvarianz umfasst und mit zunehmendem Alter
vor allem eine stetige Abnahme der fluiden Intelligenz einhergeht (Weinert, 1994;
Lindenberger, 2008; Kade, 2009). Das konnte auch bereits die Bonner Gerontologische
Lingsschnittstudie (BOLSA) demonstrieren, die mit sechs Messzeitpunkten zwischen
1965/66 und 1983/84 kognitive Aspekte des Alters untersuchte (Rudinger & Kleine-
mas, 2006). Die Studie ergab, dass die Intelligenzleistungen ab dem 90. Lebensjahr
abnehmen, im Alter von 75 bis 85 Jahren aber bereits eine grofle interindividuelle
Variabilitit der Leistungen vorherrscht. Aber auch auf individueller Ebene sind li-
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neare Verliufe des Leistungsabfalls nicht typisch (Rudinger & Kleinemas, 2006,
S.127). Das Alter ist demnach nicht zwingend mit kognitivem Abbau gleichzusetzen
und von Verlusten geprigt, sondern es herrscht eine grofle Vielfalt kognitiver Aus-
pragungen und Verldufe vor.

Eine der umfangreichsten Arbeiten zum hohen Alter ist die Berliner Altersstudie
(BASE). Sie umfasst eine nach Alter und Geschlecht stratifizierte, reprisentative
Stichprobe von 516 Personen im Alter von 70 bis 100 Jahren (Baltes, Mayer, Helm-
chen & Steinhagen-Thiessen, 1999, S.16). Mithilfe 14 verschiedener kognitiver Tests
wurden hier die drei kognitiven Bereiche Denkfiihigkeit, Geddchtnis und Wahrneh-
mungsgeschwindigkeit der fluiden Intelligenz sowie die Aspekte Wissen und Wortfliis-
sigkeit der kristallinen Intelligenz erfasst (Lindenberger & Reischies, 1999, S.329).
Die Ergebnisse zeigen, dass alle erfassten Bereiche negativ mit Alter korrelieren
(zwischen r=-0,59 und —.41). Die Zusammenhinge sind weniger stark, wenn de-
mente Personen aus der Stichprobe ausgeschlossen werden (zwischen r=-0,54 bis
-.33) (Lindenberger & Reischies, 1999, S.336). Aber auch mit dieser Anpassung ver-
zeichnen alle kognitiven Bereiche mit ansteigendem Alter Einbuflen (ebda., S.336).
Auffillig ist bei dieser Betrachtung aber, dass die Untersuchungsbereiche der kristal-
linen Intelligenz weniger stark negativ korreliert sind als die Aspekte der fluiden In-
telligenz. Dariiber hinaus zeigt die Studie, dass die kognitiven Leistungen fiir Perso-
nen mit iber- und unterdurchschnittlichen kognitiven Leistungen gleichermaflen
mit steigendem Alter abnehmen. Die Unterschiede der beiden Gruppen im Niveau
der kognitiven Leistungen bleiben aber auch im Alter weiterhin erhalten (Lindenber-
ger & Reischies, 1999). Die Studie unterstiitzt somit die Annahme, dass mit steigen-
dem Alter die fluiden Aspekte der Intelligenz stirkeren Einbuflen unterworfen sind
als die kristallinen Bereiche (Oswald, 2006). Wer aber iiber eine tiberdurchschnitt-
liche kognitive Leistungsfihigkeit verfiigt, kann dieses hohere Niveau im Vergleich
zu anderen Personen mit steigendem Alter beibehalten, auch wenn die Leistungs-
fahigkeit hier insgesamt abnimmt.

Zur Entwicklung der fluiden und kristallinen Intelligenz im Erwachsenenalter
liegen auch Ergebnisse der Interdisziplindren Lingsschnittstudie des Erwachsenenalters
(ILSE) vor, die mit drei Messzeitpunkten Aspekte des menschlichen Alterns unter-
sucht hat (Schmitt, Wahl & Kruse, 2008). Die Ergebnisse zeigen beztiglich der kogni-
tiven Entwicklung, dass die fluide Intelligenz der 313 Personen, zu denen hier Er-
gebnisse von allen drei Messzeitpunkten vorliegen, zwischen 1994 und 2006
abgenommen hat (Schmitt etal., 2008, S.59). Dies zeigt auch der Vergleich von Er-
gebnissen verschieden alter Personen im Wechsler-Intelligenztest. Insgesamt lassen
die Leistungen mit steigendem Alter nach. Im Handlungsteil sind diese Einbuflen
aber wesentlich deutlicher als im sprachlichen Teil. Dies lisst sich wahrscheinlich
dadurch erkldren, dass der sprachliche Teil mehr auf vorhandenem Wissen (kristalli-
ner Intelligenz) basiert, der Handlungsteil stirker auf fluiden Aspekten der Intelli-
genz (Mietzel, 2012, S.213). Auch die Gedichtnisleistung und die Verarbeitungsge-
schwindigkeit sind in ihrem Niveau in der erfassten Zeit gesunken. Wie aber die
Ergebnisse der BASE-Studie bereits zeigten, findet auch ILSE fiir kristalline Intelli-
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genz keine relevanten Verinderungen iiber die drei Messzeitpunkte hinweg
(Schmitt et al., 2008, S.60—61). Korrelationen der verschiedenen kognitiven Bereiche
weisen darauf hin, dass die Leistungsverinderungen mit dem Alter das gesamte kog-
nitive System betreffen. Dies heiflt aber nicht, dass bei einem Leistungsriickgang
von einem kognitiven Bereich auf das gesamte kognitive System geschlossen werden
kann. Die Ergebnisse weisen eher auf eine Multidirektionalitit der kognitiven Leis-
tungen auf individueller Ebene hin (Schmitt etal., 2008, S.63). Dariiber hinaus ist
bei der Betrachtung von Intelligenzleistungen tiber verschiedene Altersgruppen hin-
weg zu beachten, dass eine genaue Messung mit dem gleichen Test in allen Grup-
pen wahrscheinlich kein zuverlissiges Ergebnis liefert. Es wire demnach angemes-
sener, in verschiedenen Altersgruppen jeweils angepasste Tests durchzufithren
(Mietzel, 2012, S.216-217).

Die dem Program for the International Assessment of Adult Competencies (PIACC)
angegliederte Anpassungsstudie Competencies in Later Life (CiLL) konnte zeigen,
dass mit dem Alter eine Verringerung der Lesekompetenz und der Allgemeinmathe-
matik einhergeht (n=1.340; Alter 66 bis 80 Jahre) (Friebe & Knauber, 2014, S.39).
Die Abnahme der Kompetenzwerte kann, nach Friebe und Knauber, aber vermutlich
vor allem auf Generations- und Sozialisationseftekte, weniger auf das chronologi-
sche Alter selbst zuriickgefiihrt werden. Und selbst fiir die betrachteten hohen Al-
tersgruppen zeigt sich noch ein Einfluss des Bildungsniveaus der Eltern auf die Le-
sekompetenz der untersuchten Personen (Friebe & Knauber, 2014, S. 40).

Den Zusammenhang von soziotkonomischem Status und kognitiven Funktio-
nen haben Cagney und Lauderdale (2002) in einer Messung mit 6.577 Personen ab
70 Jahren untersucht (S.164). Die Studie lisst einen starken Zusammenhang von Bil-
dungsstand (gemessen anhand der Jahre, die sich Personen in einer Bildungsphase
befunden haben) und kognitiver Leistung (gemessen iiber die Bereiche Geddchtnis,
Arbeitsgedichtnis, Wissen/Sprache und Orientierung) erkennen (ebda., S.168). Ein Zu-
sammenhang zwischen Haushaltseinkommen und kognitiven Faktoren ergibt sich
nicht. Der Einfluss des Bildungsstandes auf die kognitiven Leistungsmoglichkeiten
hat demnach auch im spiteren Leben noch Auswirkungen auf die kognitiven Funk-
tionen. Mietzel (2012) weist daritber hinaus auf eine nachlassende Aufmerksam-
keitsfihigkeit sowie eine Verlangsamung der Verarbeitungsgeschwindigkeit im Alter
hin.

Dass das kognitive Alter vor allem durch Verluste und Einbuflen gekennzeich-
net ist, konnte durch verschiedene Studien belegt werden. Die Arbeiten beschiftigen
sich aber kaum mit dem Erleben dieser Verluste durch die Betroffenen selbst. Mit
dieser eher personlichen Seite des Alterns hat sich der Alters-Survey beschiftigt (Ditt-
mann-Kohli, Bode & Westerhoff, 2000). Die Studie umfasst eine Einwohnermel-
deamtsstichprobe aus 290 Gemeinden, geschichtet nach Geschlecht, Bundesland
und Alter. Erhoben wurden die Daten der Arbeit in drei Teilen. Im ersten Teil wurde
den Probanden das SELE-Instrument, bestehend aus 28 Satzanfingen zum Thema
Selbst und Leben vorgelegt (n = 2.934), gefolgt von einem miindlichen Interview zu so-
zialen und psychologischen Aspekten (n=4.838). Zuletzt wurde den Befragten ein
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Fragebogen tibergeben, der selbststindig ausgefiillt werden sollte. Fiir diesen Bogen
liegen die Daten von 4.034 Personen im Alter von 40 bis 85 Jahren vor (Bode, Wester-
hof & Dittmann-Kohli, 2000, S.37-38). Ein Thema des Alters-Surveys war der Um-
gang mit Einbuflen in Kompetenzen und Fihigkeitsbereichen, der mit dem Satzan-
fang ,Wenn ich bestimmte Dinge nicht mehr kann...“ (Bode, 2000 a, S.174) aus dem
SELE-Instrument erfasst wurde. Die Auswertung der Satzfortfithrungen ergab, dass
38,1 Prozent der Befragten der Kategorie Wahrnehmung einer gelungenen Anpassung
zugeordnet werden konnen (Bode, 2000 a, S.178). Die Befragten geben hier an, dass
sie davon ausgehen, mit der verinderten Situation und den Einbuflen erfolgreich
umgehen und diese bewiltigen zu kénnen. Diese Kategorie weist somit auf eine
positive Wahrnehmung der eigenen Anpassungsfihigkeit hin. 30,4 Prozent der Be-
fragten wiirden Hilfe von anderen in Anspruch nehmen. 12 Prozent der Befragten ge-
ben an, Einbuflen und Verluste als Belastungen wahrzunehmen, was sich durch De-
pressivitit, Traurigkeit und Verlust von Wohlbefinden dufsert. Weitere 2,9 Prozent
der Antworten lassen auf einen Todeswunsch schliefen, der durch Einbuflen von
Kompetenzen und Fihigkeitsbereichen hervorgerufen wird (Bode, 2000 a, S.178).
Alle weiteren Antworten sind der Kategorie Rest oder keine Antwort zugeordnet. Ge-
nerell tiberwiegt in der Stichprobe demnach eine eher optimistische Sicht auf den
eigenen Umgang mit Einbuflen. Der Vergleich verschiedener Altersgruppen zeigt
aber, dass die Wahrnehmung gelungener Anpassung mit dem Alter abnimmt, da die
Aspekte Hilfe von anderen und Hinweise auf einen Todeswunsch mit dem Alter relativ
ansteigen (Bode, 2000 a, S.179). Die Studie zeigt somit, dass der Umgang mit kogni-
tiven Einbuflen bei 40- bis 85-Jihrigen eher optimistisch betrachtet wird, mit stei-
gendem Alter aber die Hilfsbediirftigkeit und in geringerem Mafle auch der Todes-
wunsch relativ zunehmen.

Neben der Messung von Intelligenz und kognitiven Fihigkeiten spielt fiir die
Pidagogik vor allem auch die Bildungsgeschichte von Personen eine Rolle. Im Laufe
des Lebens wird das Umlernen und Lernen vollstindig neuer Themen immer
schwieriger. Das Weiterlernen und Aufbauen auf bereits bekanntem und erworbe-
nem Wissen und Techniken bleibt hingegen bis ins hohe Alter méglich (Kade, 2009).
Auch der Befund, dass kognitive Fahigkeiten im Alter noch durch Training profitie-
ren und somit erhalten werden koénnen (Willis, Tennstedt, Marsiske, Ball, Elias,
Mann Koepke et al., 2006), legt eine wichtige Grundlage fiir die Annahme, dass Wei-
terbildung bis ins hohe Alter sinnvoll und gewinnbringend sein kann. In Anlehnung
an das Menschenbild der Geragogik geht mit dem Alter somit kein reines kérper-
liches und geistiges Nachlassen einher, dem durch Interventionen entgegengewirkt
werden muss, sondern der Mensch wird dariiber hinaus in seiner Lebensqualitit un-
terstiitzt. Hierbei geht es auch darum, den Umgang mit Verlusten und Abbau zu er-
lernen und ihm nicht nur zwanghaft entgegenzuwirken (Bubolz-Lutz etal., 2010,
S.68f).

Hieraus lisst sich schlielen, dass Menschen mit steigendem Alter andere Be-
diirfnisse und Erwartungen an die Inhalte und didaktischen Arrangements einer
Weiterbildung stellen. Aus dem Wunsch, dem kognitiven Altern entgegenzuwirken,
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geht mit steigendem Alter somit auch eine stirkere Bedeutung der personlichen
Funktion einer Teilnahme einher. Die berufliche Funktion einer Weiterbildung
nimmt demgegentiber vor allem rentenbedingt mit dem Alter ab. Dartiber hinaus
lasst sich vermuten, dass Personen mit steigendem Alter eher auf bereits vorhande-
nem Wissen aufbauen und sich weniger komplett neuen Inhalten zuwenden. Dies
geht mit nachlassenden fluiden und stabil bleibenden kristallinen Aspekten der In-
telligenz einher.

3.3 Soziales Alter

Das soziale Alter ergibt sich vor allem aus altersbedingten Verinderungen des sozia-
len Umfelds. Durch soziale Desintegration, sich verkleinernde soziale Netzwerke so-
wie den Ausstieg aus dem Beruf verfiigen Menschen mit steigendem Alter tiber im-
mer weniger soziale Kontakte (Kade, 2009, S. 46; Kiinemann & Kohli, 2010). Auch ein
Rollenverlust, der mit dem Berufsausstieg einhergeht, kennzeichnet das soziale Al-
ter (Kade, 2009). Dennoch empfinden Altere ihre verbliebenen sozialen Kontakte
zum Teil sogar als befriedigender als Jiingere. Zusitzlich werden die Handlungs-
grinde mit dem Alter immer stirker emotions- und weniger wissensbezogen (Cars-
tensen, 2006; Mietzel, 2012, S. 329).

Die BASE-Studie hat unter anderem die sozialen Kontakte und Netzwerke ilte-
rer Menschen genauer betrachtet. Hierbei stellt sich heraus, dass die Anzahl der Per-
sonen, die angeben mindestens eine_n Freund_in zu haben, mit dem Alter ab-
nimmt. Dabei haben Singles am hiufigsten mindestens eine_n Freund_in. Auch die
Grofe des sozialen Netzwerks wird hier in Bezug zum Alter betrachtet. Hierarchi-
sche multiple Regressionen zeigen einen negativen Einfluss des chronologischen Al-
ters auf die Netzwerkgrofle. Dieser Einfluss nimmt aber ab, je stirker weitere Varia-
blen (Geschlecht, Familienstand, Elternschaft und Wohnsituation) bei der Analyse
hinzugezogen werden. Der negative Einfluss des chronologischen Alters bleibt aber
auch mit Beriicksichtigung aller genannten Variablen letztendlich signifikant (Wag-
ner, Schiitze & Lang, 1999, S.292). Da aber nicht jeder soziale Kontakt positiv und
durch Zuneigung gekennzeichnet ist, gilt es, auch diese Aspekte sozialen Miteinan-
ders in Bezug zum Alter zu betrachten. Die BASE-Studie zeigt hierzu, dass, wie die
Anzahl an Kontakten insgesamt, auch die Anzahl an Personen, denen Zuneigung
entgegengebracht wird, mit dem Alter abnimmt. Der Prozentsatz der Personen aus
dem Netzwerk, mit denen die Befragten sozialen Kontakt hatten (ca. 40 %) oder mit
denen Zuneigung ausgetauscht wurde (ca. 20 %), bleibt aber zwischen den Alters-
gruppen weitestgehend stabil (Wagner etal., 1999, S.294). Hierin zeigt sich, dass
zwar die Grofle des Netzwerks abnimmt, aber nicht die emotionale Qualitit der so-
zialen Beziehungen.

Lisst sich dieser soziale Riickzug im Alter erkliren? Zu dieser Frage hat Cars-
tensen (1995) verschiedene Studien betrachtet. Es zeigt sich hierbei, dass Menschen
mit steigendem Alter ihre sozialen Kontakte immer stirker selektieren. Hierauf ba-
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siert die Sozioemotionale Selektivititstheorie (SES). Diese Selektion hingt laut Carsten-
sen nicht in erster Linie mit dem tatsichlichen, chronologischen Alter, sondern viel-
mehr mit der noch verbliebenen Lebenszeit zusammen. Daten der BASE-Studie
zeigen hierzu, dass die Grofe des sozialen Netzwerks sich zwischen der Gruppe der
90- und der Gruppe der 80-Jihrigen signifikant unterscheidet. Dabei ist das soziale
Netz der 90-Jahrigen kleiner, was aber vor allem auf die Verringerung von entfernten
Beziehungen zuriickgefiithrt werden kann (Carstensen, 1995, S.153). Dass diese Ent-
wicklung aber nicht allein auf dem chronologischen Alter beruht, zeigt eine Studie
mit 120 ménnlichen Befragten, von denen 80 HIV-positiv getestet wurden. Jeweils
40 davon zeigen keine bzw. zeigen Symptome (ebda., S.155). Hierbei stellt sich he-
raus, dass die Minner mit HIV-Symptomen sich wie Altere verhalten, indem sie so-
ziale Kontakte mit affektiver Nihe bevorzugen. Personen in dhnlichem Alter ohne
HIV wihlen hingegen soziale Kontakte aufgrund einer Mischung aus moglichem
zukiinftigen Kontakt, neuen Informationen und affektivem Potenzial aus (Carsten-
sen, 1995, S.155). Auflerdem zeigt sich, dass das soziale Alter nicht allein von fort-
schreitender Lebenszeit, sondern vor allem auch durch den Eindruck noch verblei-
bender, zukiinftiger Lebenszeit beeinflusst wird. Die Uberlegungen Carstensens
stehen auch in Zusammenhang mit dem Modell der Selektiven Optimierung durch
Kompensation (SOK-Modell), welches eine wichtige theoretische Grundlage der vor-
liegenden Arbeit darstellt. Die Selektion sozialer Interaktionspartner erfolgt dem-
nach mit dem Ziel, emotionale Erfahrungen zu optimieren. Die Verkleinerung des
sozialen Netzwerks erfolgt dariiber hinaus aufgrund nachlassender Ressourcen, die
der Pflege eines grofden Netzwerks entgegenstehen (Mietzel, 2012, S. 330).

Zum Thema der noch verbleibenden Lebenszeit hat Carstensen (2006) dariiber
hinaus herausgefunden, dass diese Zeit einen wichtigen Einfluss darauf nimmt, ob
neue Kontakte angestrebt werden. Wer den Eindruck hat, noch viel Lebenszeit vor
sich zu haben, wendet sich eher neuen, bisher unbekannten Personen zu, um neue
Kontakte zu kniipfen. Mit kiirzerer verbleibender Lebenszeit werden eher Kontakte
zu bereits nahestehenden Personen bevorzugt. Dies spiegelt sich auch in den
schrumpfenden sozialen Netzwerken ilterer Personen wider, mit denen diese aber
dennoch nicht weniger zufrieden sind als Jiingere (Carstensen, 2006). Auch der Be-
fund, dass soziale Isolation im Alter nicht zu vermehrten psychischen Erkrankun-
gen flhrte, unterstiitzt diese Annahme (Héfner, 1994, S.169).

Welche Rolle nimmt die soziale Selbsteinschitzung fiir die Selbstwahrnehmung
ein? Der Alterssurvey hat untersucht, wie stark sich das Verhiltnis zu anderen Perso-
nen in der eigenen Selbstbeschreibung wiederfindet (Bode, 2000 b). Fiir diese Zen-
tralitdt des sozialen Selbst ergibt sich weder in bi- noch in multivariaten Analysen ein
Unterschied in verschiedenen Altersgruppen. Es zeigt sich hierbei allerdings, dass
Frauen sich bei ihrer Selbstbeschreibung stirker auf soziale Aspekte berufen als
Minner (ebda., S.316-317). Dariiber hinaus zeigen die Ergebnisse zur Beschreibung
des Sozialen Selbst, dass Aussagen hierzu insgesamt mit steigendem Alter abneh-
men. Hingegen nehmen mit dem Alter Aussagen zur eigenen Unabhingigkeit von
anderen zu. Die eigene Selbststindigkeit im Alltag wird hiermit betont. Die ilteste
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der untersuchten Gruppen berichtet dartiber hinaus hiufiger von fehlenden sozialen
Kontakten, was als Belastung empfunden wird (Bode, 2000 b, S. 326). Die Ergebnisse
des Alters-Surveys zeigen also, dass soziale Aspekte in der eigenen Selbstbeschrei-
bung wenig altersabhingig sind. Mit dem Alter nimmt aber der Stolz auf die eigene
Unabhingigkeit zu. Fehlende Kontakte werden dabei eher in der iltesten Gruppe
thematisiert.

Aus den Betrachtungen lasst sich schlieflen, dass die Verinderungen der sozia-
len Eingebundenheit und der Handlungsgriinde dazu fithren, dass sich die Funk-
tion, die mit einer Weiterbildungsteilnahme verbunden wird, mit dem Alter dndert.
Auch ist anzunehmen, dass der Erhalt der eigenen Unabhingigkeit als Grund fiir
eine Weiterbildungsteilnahme mit steigendem Alter zunehmen kann. In Anlehnung
an die Grundausrichtung der Geragogik gilt es in der Weiterbildung die Méglichkeit
fiir Begegnung und den Aufbau einer intergenerativen Solidaritit zu bieten (Bubolz-
Lutz etal., 2010, S.72-73). Aufgrund der zunehmenden Bedeutung emotionsbezoge-
ner Handlungsgriinde ist anzunehmen, dass die soziale Funktion einer Kursteil-
nahme auch im Alter erhalten bleibt oder sogar noch zunimmt. Der Berufsausstieg
lisst die berufliche Funktion einer Teilnahme in den Hintergrund und die soziale
Funktion, im Sinne des Ausgleichs wegfallender sozialer Kontakte durch den Beruf,
in den Vordergrund treten. Es ist auch anzunehmen, dass affektiv bedeutsame In-
halte neuen Themengebieten mit einem starken Anteil an Wissensvermittlung vor-
gezogen werden.

3.4 Psychisches Alter

Das psychische Alter geht mit einer nachlassenden psychischen Spannkraft einher
(Weinert, 1994; Kade, 2009). Diese Spannkraft beeinflusst, ob eine Person sich einer
neuen (Lern-)Aufgabe gewachsen fiihlt und entscheidet somit auch, ob eine Weiter-
bildungsteilnahme tiberhaupt in Erwigung gezogen wird. Dariiber hinaus umfasst
das psychische Alter nach Staudinger (2012) die einer Person verfligbaren Kompe-
tenzen, Einstellungen und Motivlagen. Demnach wirkt sich das psychische Alter di-
rekt auf die Motivation zu einer Teilnahme aus. Die psychische Spannkraft entschei-
det dariiber hinaus, ob einer Weiterbildung iiberhaupt eine Funktion zugeordnet
wird. Sofern keine Funktionen erkannt werden, ist davon auszugehen, dass es eher
nicht zu einer Teilnahme kommt oder eine solche Teilnahme mit extrinsischer oder
Amotivation vonstattengeht.

Der Verlust psychischer Spannkraft, welcher mit Resignation und Desillusionie-
rung einhergeht, kann nicht nur bei chronologisch alten Personen auftreten, son-
dern auch bei Jiingeren, die demnach als psychisch alt bezeichnet werden kénnen
(Kade, 2009, S.44). Es zeigen sich auferdem Zusammenhinge zwischen psychi-
schem und chronologischem Alter. Mit ansteigendem chronologischem Alter steigt
etwa die Suizidrate im Vergleich zum jlingeren Erwachsenenalter an (Hifner, 1994;
Zank etal., 2010). Auch leichtere Formen der Depression und affektiver Beeintrichti-
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gungen treten mit hoherem Alter hdufiger auf (Zank et al., 2010). Die Ursachen, aus
denen Altere an Depressionen erkranken, unterscheiden sich dabei von denen Jiin-
gerer. Im Alter werden Depressionen hiufiger durch korperliche Erkrankungen oder
Behinderungen hervorgerufen. Und auch der Tod von Ehepartnerin oder -partner
stellt besonders im Alter ein Risiko fiir eine solche psychische Erkrankung dar (Haf-
ner, 1994). Dartiber hinaus zeigt sich, dass depressive Symptome, ein niedriges psy-
chisches Wohlbefinden sowie negative Selbstkonzepte und -werte bei Personen, die
in Seniorenheimen leben, stirker ausgeprigt sind als bei Alteren, die selbststindig
leben (de Gracia Blanco, Olmo, Arbones & Bosch, 2004).

Die BASE-Studie betrachtet Unterschiede des chronologischen Alters in Bezug
auf emotionales Erleben und Affekte. Positive Emotionen korrelieren demnach fiir
Uber-70-Jihrige negativ mit chronologischem Alter. Es werden demnach mit steigen-
dem Alter immer weniger positive Emotionen berichtet und somit vermutlich auch
empfunden. Dariiber hinaus bleibt das Erleben negativer Emotionen aber im Alters-
verlauf stabil. Negative Emotionen nehmen demnach nicht zu, aber ihr Anteil an
den insgesamt erlebten Emotionen steigt mit dem Alter an (Staudinger, Freund, Lin-
den & Maas, 1999). Somit geht das psychische Alter stirker mit negativen als mit
positiven Emotionen einher.

Bei der Betrachtung des psychischen Alters stellt sich zudem die Frage, inwie-
fern Kontrollitberzeugungen, die sich in den Beweggriinden und der Motivation fiir
Handlungen widerspiegeln, mit dem Alter Verinderungen aufzeigen. Hier bietet
sich eine Unterscheidung nach primirer und sekundirer Kontrolle an. Primire Kon-
trolle liegt dann vor, wenn die direkte Umwelt unmittelbar von einer Person beein-
flusst wird, mit dem Ziel, die Umwelt nach eigenen Zielen und Wiinschen zu verin-
dern. Sekundire Kontrolle meint, dass die eigene Person an die Gegebenheiten der
Umwelt angepasst wird (Mietzel, 2012, S.294ff.). Schulz und Heckhausen (1996) ge-
hen hierbei davon aus, dass primire Kontrolle bis zum Erwachsenenalter zunichst
ansteigt, eine Weile relativ stabil bleibt und dann im hoheren Alter ab ca. 70/80 Jah-
ren rapide abnimmt. Die sekundire Kontrolle nimmt dann bis ins hohe Alter immer
weiter zu (Schulz & Heckhausen, 1996, S.709). Dies kann damit erklirt werden, dass
mit dem Alter der Umgang mit Verlusten durch sekundire Kontrolle zielfithrender
wird. Die Verinderung der Umwelt wiirde die Verluste nicht riickgingig machen,
der eigene Umgang damit und die Akzeptanz sind hier entscheidend (Heckhausen
& Schulz, 1995, S.297 — 298).

Neben dem chronologischen Alter ist auch das subjektive Alter relevant fiir das
psychische Erleben. Choi etal. (2014) konnten an Daten der National Health and
Aging Trends Study (NHATS; n = 8.077) zeigen, dass hohes psychisches Wohlbefinden
positiv mit einer jingeren Einschitzung des eigenen Alters einhergeht (ebda.,
S.4611L.). Wer sich wohlfiihlt, fiihlt sich demnach jlinger.

Schafer und Shippee (2010) haben sich damit beschiftigt, durch welche Ereig-
nisse im Leben das subjektive Alter beeinflusst und verindert wird. Insbesondere
nehmen sie hierbei den Einfluss von relevanten Lebensereignissen und Stress auf
das empfundene Alter in den Blick. Negative Ereignisse l6sen demnach Stress aus,
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welcher das Wohlbefinden einschrinkt. Dies ist aber nur der Fall, sofern dem Indivi-
duum nicht gentigend protektive Ressourcen gegen diese negativen Ereignisse zur
Verfiigung stehen. Lang anhaltender oder immer wiederkehrender Stress kann diese
schiitzenden Ressourcen aber auf Dauer schidigen und deren Abbau verursachen
(Schafer & Shippee, 2010). Um die vorgestellte Frage zu untersuchen, wurden Daten
des National Survey of Midlife Development in the United States (MIDUS) 1995 heran-
gezogen, wobei letztendlich die Daten von 1.668 Personen (25 bis 74 Jahre) zu zwei
Messzeitpunkten fiir die Auswertung zur Verfiigung standen (Schafer & Shippee,
2010, S.250). Die Ergebnisse zeigen, dass Probleme in nahestehenden/intimen so-
zialen Netzwerken zu erhShtem subjektivem Alter fithren. Dies wird mit Verinde-
rungen im Bereich positiver Affekte und dem personlichen Kontrollempfinden er-
klart, die sich beide mit zunehmenden Problemen verringern.

Einen wichtigen Teil des psychischen Alters nehmen auch Veridnderungen in
der Personlichkeit ein. Donnellan und Lucas haben hierzu 2008 untersucht, wie sich
verschiedene Personlichkeitseigenschaften mit dem Alter verhalten. Dabei haben sie
die Ergebnisse des Big-Five-Tests im Datensatz der British Household Panel Study
(BHPS; n=14.039) und des Soziodkonomischen Panels in Deutschland (SOEP;
n=20.852) anhand des Alters der Befragten (16 bis 85 Jahre) ausgewertet (ebda.,
S.558). Die Ergebnisse zeigen, dass die Bereiche Extraversion und Neurotizismus mit
dem Alter abnehmen. Auch die Offenheit fiir Erfahrungen nimmt etwa ab dem Alter
von 30 Jahren ab. Die Gewissenhafligkeit steigt zunichst bis zum Alter von etwa
50 Jahren an, lisst dann aber wieder nach. Einzig die Vertraglichkeit nimmt bis ins
hohe Alter zu (Donnellan & Lucas, 2008, S. 564). Es zeigt sich hiermit, dass sich Per-
sonlichkeitseigenschaften nicht im jungen Erwachsenenalter stabilisieren und so fiir
den Rest des Lebens verbleiben, sondern dass sich auch Eigenschaften mit dem Al-
ter verdndern. Es lasst sich vermuten, dass diese Verdnderungen von Eigenschaften
sich auch in der Bedeutung von Weiterbildung duflern.

Carstensen (2006) konnte bei ihrer Betrachtung des Einflusses verbleibender
Lebenszeit auch einen Bezug zu angestrebten Zielen und relevanten Informationen
erfassen. Sobald die eigene Lebenszeit als endlich wahrgenommen wird, wird vor al-
lem das Ziel verfolgt, das eigene emotionale Wohlbefinden zu steigern. Solange das
eigene Lebensende noch nicht in den Blick genommen wird, werden vor allem neue
Informationen bevorzugt, die das eigene Wissen erweitern. Dariiber hinaus erinnern
sich jlingere Personen eher an Negatives, wihrend Altere sich deutlich besser an
positive Informationen erinnern. Hierin spiegeln sich die psychischen Bedirfnisse
in Zusammenhang zum subjektiv empfundenen Alter wider.

Betrachtet man das subjektive Alter im Hinblick auf die Angst vor dem Altern,
ergibt sich ein anderes Bild. Montepare und Lachmann (1989) haben zur Bearbei-
tung dieses Themas 188 Personen zwischen 14 und 78 Jahren befragt (ebda., S.74).
Erfasst wurden das subjektive Alter, die Angst vor dem Alter sowie die Zufriedenheit
mit dem eigenen Leben. Anhand von Regressionsanalysen zeigt sich, dass bei jiinge-
ren Befragten diejenigen mit dem iltesten subjektiven Alter am wenigsten Angst vor
dem Altern haben. Dartiber hinaus berichtet diese Gruppe auch tiber die hochste
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Zufriedenheit (Montepare & Lachmann, 1989, S.75). Vor allem in jiingeren Jahren
hingt somit eine hohere Einschitzung des subjektiven gegeniiber dem chronologi-
schen Alter mit eher positiven Aspekten zusammen. Diese Ergebnisse stehen im
Widerspruch dazu, dass mit htherem Wohlbefinden ein jiingeres subjektives Alter
einhergeht (Choi et al., 2014) und Stress das subjektive Alter erhéht (Schafer & Ship-
pee, 2010). Die Griinde fiir diese unterschiedlichen Ergebnisse lassen sich hier nur
schwer ausmachen. Es lisst sich aber vermuten, dass die Art der Erfassung des emp-
fundenen Alters eine wichtige Rolle spielt. So verweist die Frage danach, ob man
Angst vor dem Alter hat und die Frage, wie wohl man sich aktuell fiihlt, auf zwei
unterschiedliche zeitliche Perspektiven, die sich in verschiedenen Antworttendenzen
widerspiegeln kénnen. Hieraus lisst sich schlieffen, dass die Operationalisierung fiir
die Erfassung des subjektiven Alters eine zentrale Rolle spielt.

Alter aus psychischer Sicht weist auf nachlassende Motivation und Abnahme
positiver Emotionen hin. Zugleich werden affektive Informationen gegentiber neuen
Wissensinhalten mit Blick auf das Ende der Lebenszeit bevorzugt. Weiterbildung
kann hier eine wichtige Rolle einnehmen, denn nicht jeder chronologisch alte
Mensch ist auch psychisch als alt anzusehen. Bildung kann das Streben nach Auto-
nomie erhalten und unterstiitzen und bietet auch die Méglichkeit, die angeborene
menschliche Kompetenzmotivation zu erhalten (Bubolz-Lutz etal., 2010, S.71).
Wichtig ist es hierbei, dass die Betrachtung von Bildung im Alter keine rein defizi-
tire Sichtweise auf die Adressat_innen einnimmt, sondern deren vorhandene Poten-
ziale und Méglichkeiten erkennt.






4 Fazit zum Forschungsstand

Im Bereich der Weiterbildungsforschung liegen vor allem deskriptiven Daten vor.
Das Berichtssystem Weiterbildung (BSW; von 1979 bis 2007) und das Adult Educa-
tion Survey (AES; ab 2007) liefern hierzu zentrale Informationen. Neben diesen Da-
ten hat zudem die EdAge-Studie (2009) einen wichtigen Beitrag zum Verstindnis
des Bildungsverhaltens Alterer geleistet. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass so-
wohl das BSW/AES als auch die EdAge-Studie unter anderem die Nicht-Teilnahme
an Weiterbildung untersucht haben. Dies stellt eine wichtige Information dar, die
der Forschungsstand liefert, ist aber in der Datengrundlage der vorliegenden Arbeit
nicht relevant. Hier wird die Einschitzung von Personen untersucht, die tatsichlich
zum Zeitpunkt der Befragung an einer Weiterbildung teilnehmen.

Im Folgenden wird der Forschungsstand zunichst hinsichtlich des Themas
Motivation und Selbst-Konkordanz in der Forschung zur Weiterbildung kritisch be-
leuchtet. Es folgt eine zusammenfassende Betrachtung der Forschung zu Alter und
Gerontologie im Zusammenhang mit Bildung im Alter. Zuletzt werden hieraus
Ziele abgeleitet, die die vorliegende Arbeit verfolgt.

In Bezug auf die Motivation und Selbst-Konkordanz tiber die Lebensspanne
konnten bisher vor allem US-amerikanische Studien einen Zusammenhang erfas-
sen (Sheldon & Kasser, 2001; Sheldon etal., 2004; Sheldon etal., 2006). Zum Zusam-
menhang von Weiterbildungsteilnahme und Motivation sowie Selbst-Konkordanz
fehlt aber bisher die empirische Basis. Gorges (2015) weist auf die Bedeutung der
Lernmotivation ,als Grundvoraussetzung der Bildungsbeteiligung* hin, zu deren Er-
forschung zukiinftig ,eine engere Verschrinkung pidagogisch-psychologischer und
empirischer Weiterbildungsforschung wiinschenswert“ (ebda., S.23) wire. Auch
Tippelt und von Hippel (2011) sprechen die ,Theorie-Empirie-Diskrepanz“ und den
fehlenden Konsens iiber ,methodische und methodologische Grundlagen* (ebda.,
S.14f) an. Es ist demnach eine Erweiterung an theoriebasierten und -priifenden
Studien zu wichtigen Teilbereichen des Weiterbildungsverhaltens in Deutschland
sinnvoll, da die bisherige Forschungslage bereits andeutet, dass altersspezifische
Unterschiede im Weiterbildungsverhalten und -erleben existieren. Dariiber hinaus
ist vor allem in Kapitel 2.5 bereits die Begriffsvielfalt und -diffusion angesprochen
worden, die insbesondere bei der Betrachtung von Motivation und Funktion der
Weiterbildungsteilnahme vorherrscht. Die Funktionen einer Teilnahme wurden bis-
her eher unsystematisch anhand verschiedener Griinde und des Nutzens von Teil-
nehmenden erfasst. Eine systematische Trennung und Betrachtung von sozialer, per-
sonlicher und beruflicher Funktion einer Teilnahme bietet sich daher an, da hierin
auch wichtige Dimensionen der Einschitzung einer Veranstaltung begriindet sind.

« Funktion. Die vorgestellten Untersuchungen legen bereits nahe, dass es mit stei-
gendem Alter zu einem starken Riickgang der beruflichen Funktion von Weiter-
bildung kommt. Weniger eindeutig sind die Ergebnisse beziiglich der persén-
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lichen und sozialen Funktion von Kursen. Hier setzt die vorliegende Arbeit an,
um die Funktionen von Weiterbildung in Bezug zum Alter zu setzen. Grundle-
gend dafur erfolgt eine begriffliche Definition der beruflichen, personlichen
und sozialen Funktion einer Teilnahme.

« Motivation. Der Zusammenhang von Motivation und Alter wurde bisher beson-
ders von der Forschung zur Selbst-Konkordanz erfasst. Hierzu liegen vor allem
Daten aus den USA vor. Dariiber hinaus wurde der Zusammenhang von Selbst-
Konkordanz und Weiterbildungsverhalten bisher nicht systematisch erfasst.
Auch beziiglich des Zusammenhangs von Alter und der Qualitit der Motivation
ist der Korpus an theoriebasierten Ergebnissen erweiterbar.

Da sich die meisten Studien vor allem auf Teilbereiche der Weiterbildung wie z. B.
berufliche Weiterbildung oder aber einzelne Lebensphasen konzentrieren, sind er-
ginzende Untersuchungen angezeigt, die die erweiterte Lebensspanne des Erwach-
senenalters in Bezug auf Weiterbildungsteilnahmen in den Blick nehmen.

Die Forschung zum Alter und der Gerontologie verfiigt durch ihre interdiszipli-
nire Ausrichtung iiber eine relativ breite Forschungsgrundlage. Die Berliner Alters-
studie (BASE) (Baltes, Mayer et al., 1999) zihlt hierbei zu den umfangreichsten Erhe-
bungen zum Thema Alter in Deutschland. Auch der Aspekt des subjektiven Alters
wurde bereits erforscht, wobei hierzu wiederum vor allem US-amerikanische Studien
vorliegen (Montepare & Lachmann, 1989; Goldsmith & Heiens, 1992; Carstensen,
1995/2006; Steverink & Timmer, 2000; Rubin & Berntsen, 2006; Hubley & Russell,
2009; Choi, DiNitto & Kim, 2014). Wenig Beachtung findet in der Altersforschung
aber der Zusammenhang von Alter und Bildungsprozessen. Auflerdem bezieht sich
der bisherige Forschungsstand in der Weiterbildungsforschung verstirkt auf Alter
als chronologische Angabe. Die subjektive Einschitzung des eigenen Alters und des-
sen Auswirkungen auf Weiterbildung wurden bisher nur in Ansitzen betrachtet.
Auch Montepare (2009) weist darauf hin, dass weitere Forschung angezeigt ist, die
untersucht, inwiefern subjektives Alter das chronologische Alter als Pridiktor fiir
psychische und soziale Aspekte an Bedeutung iibertrifft. Forschung zur Lernfihig-
keit findet sich zwar in Form der Forschung zu kognitiven Leistungen im Zusam-
menhang mit chronologischem Alter (Helmchen & Reischies, 1998; Gazzaley et al.,
2008) in der Altersforschung wieder. Dariiber hinaus fehlt es aber an Untersuchun-
gen, die die Bereitschaft und Motivation zur Teilnahme an Weiterbildung im Zu-
sammenhang mit subjektiv empfundenem Alter betrachten. Auch inhaltliche und
methodische Priferenzen und die Funktion, die eine Weiterbildung vor dem Hinter-
grund des subjektiven Alters einnimmt, werden bisher kaum in den Blick genom-
men.

o Subjektives Alter. Es fehlt an Daten, die einen Aufschluss iiber den Zusammen-
hang zwischen empfundenem Alter und der Einschitzung verschiedener As-
pekte einer Weiterbildung erméglichen. Aufgrund der besonderen Bedeutung
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des subjektiv empfundenen Alters fiir eine solche Einschitzung setzt die vorlie-
gende Arbeit an, hierzu Daten zu generieren.

« Inhalte. Vor allem in Bezug auf altersspezifische Inhalte der Weiterbildung fehlt
es an Daten, die einen Schluss darauf zulassen, ob die Angebote iiberhaupt den
altersspezifischen Bediirfnissen der Teilnehmenden entsprechen.

« Didaktische Arrangements. Hier sind zukiinftig Erkenntnisse sinnvoll, die Auf-
schluss iiber den altersabhingigen Bedarf an didaktischen Arrangements lie-
fern. Vor allem Befunde zu Informationen tiber die Einschitzung verschiedener
Lernarrangements bei jiingeren im Vergleich zu ilteren Teilnehmenden werden
aufschlussreich sein. Dariiber hinaus gilt es zu kliren, ob es iiberhaupt altersbe-
dingte Unterschiede in der Einschitzung verschiedener Arrangements gibt.

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Wahrnehmung und Motivation von und zur
Weiterbildung in verschiedenen Lebensphasen zu untersuchen. Hierzu werden die
Inhalte, didaktischen Arrangements sowie die Teilnahmemotivation und die Funk-
tion einer Weiterbildung personenzentriert und in Hinblick auf Verinderungen zwi-
schen den Lebensphasen betrachtet. Die Untersuchung dieser Themen erfolgt
theoriegeleitet (siehe Kapitel 5) und umfasst Daten von aktuell in Weiterbildung be-
findlichen Personen unterschiedlichen Alters.
Folgende Bereiche riicken dabei in den Fokus der Betrachtung:

« Erfassung von Inhalten und didaktischen Arrangements einer Weiterbildung
und deren Einschitzung und Passung in verschiedenen Lebensabschnitten und
subjektiven Altersgruppen;

« Funktion der Teilnahme an einer Weiterbildung und deren Unterschiede in ver-
schiedenen Altersgruppen;

« Motivation und Selbst-Konkordanz bei der Teilnahme an einer Weiterbildung
und deren Zusammenhang mit (subjektivem) Alter.

Der erwartete Erkenntnisgewinn dieser Perspektive liegt in der Entwicklung einer
theoretischen Basis fiir die Untersuchung des Einflusses subjektiven Alters auf die
Weiterbildung. Der Zusammenhang zwischen verschiedenen Aspekten des subjekti-
ven Alters und der Einschitzung der Inhalte, didaktischer Arrangements, Funktion
sowie der Motivation fiir eine Teilnahme wird theoretisch hergeleitet und danach ei-
ner empirischen Untersuchung unterzogen. Des Weiteren werden Daten generiert,
anhand derer die aufgestellte Theorie empirisch tiberpriift werden kann. Die Ergeb-
nisse liefern erste Anniherungen zur Uberpriifung der Giiltigkeit des Modells und
stellen eine Grundlage fiir die Modifikation der theoretischen Annahmen dar.






5 Theorie

Im Folgenden werden die grundlegenden Annahmen erarbeitet, die in der vorliegen-
den Arbeit anhand der Daten von Teilnehmenden in Weiterbildungsveranstaltungen
iiberpriift werden. Die zentrale Annahme ist, dass sich Zusammenhinge zwischen
Merkmalen des subjektiven Alters der Teilnehmenden einerseits und

a) den Inhalten,
b) den didaktischen Arrangements,
c) der Funktion sowie
d) der Motivation zur Teilnahme an Weiterbildung

andererseits modellieren lassen, die die Varianz in diesen abhingigen Variablen er-
klaren. Als metatheoretischer Rahmen wird das Modell der Selbst-Konkordanz nach
Sheldon und Elliot (1999) herangezogen. Es erklirt, unter welchen Bedingungen
Menschen Ziele mit einer gewissen Intensitit verfolgen und wie sich die Zielerrei-
chung auf das Wohlbefinden auswirkt. Da das Modell anschlussfihig an die eben-
falls herangezogenen Konzepte von Baltes und Baltes (1989) sowie Deci und Ryan
(2000 a) ist, wird es als geeigneter, iibergeordneter Rahmen erachtet, um erstmals
systematisch Zusammenhinge zwischen verschiedenen Merkmalen des Alters ei-
nerseits und den vier abhingigen Variablen andererseits zu modellieren.

Zusammenhinge zwischen dem Alter und den Inhalten, den didaktischen Arran-
gements sowie der Funktion von Weiterbildung werden durch die Annahmen des Mo-
dells der Optimierung durch Selektion und Kompensation (SOK) von Baltes und Baltes
(1989) begriindet. Die Kernannahme ist, dass Menschen mit zunehmendem Alter
Strategien zu verinderten Ressourcen entwickeln, die sich auch auf die Wahl von
Weiterbildungen und deren Einschitzung auswirken. Altersbedingte Verinderungen
in der Motivation zur Teilnahme an Weiterbildungen lassen sich, so die These, in
Anlehnung an die Selbstbestimmungstheorie (SDT) von Deci und Ryan (2000 a) vor-
hersagen.

Grundlegend fur die weiteren theoretischen Ausfithrungen ist die unabhingige
Variable Alter. Diese wird fiir eine bessere Varianzaufklirung nach dem chronologi-
schen sowie dem subjektiven Alter ausdifferenziert. Die Grundlage des Alters als un-
abhingige Variable wurde bereits im dritten Kapitel ,Forschungsstand Altersfor-
schung” gelegt.

51 Meta-Theorie — Modell der Selbst-Konkordanz

Es ist anzunehmen, dass die Motivation fiir verschiedene Handlungen, etwa zur
Teilnahme an einer Weiterbildungsveranstaltung, durch das Alter beeinflusst wird
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und sich mit dem Alter verdndert. Theoretisch fundiert wird diese Annahme durch
das Konzept der Selbst-Konkordanz. Mit diesem Begriff wird die Ubereinstimmung
der verfolgten Ziele mit den persénlichen inneren Werten und Bediirfnissen be-
schrieben. Zentral hierfiir ist auch die Annahme, dass mit steigender Ubereinstim-
mung verfolgter Ziele und persénlicher Werte das Wohlbefinden der Handelnden
ansteigt (Sheldon & Elliot, 1999; Bayer & Gollwitzer, 2000). Die wichtigste theoreti-
sche Fundierung dieses Begriffs stellt das Selbst-Konkordanz-Modell von Sheldon
und Elliot (1999) dar. Das Modell bezieht sich vorrangig auf Prozesse des Antriebs
von Handlungen und ist somit von kognitiven und affektiven Prozessen des Han-
delns zu unterscheiden (Sheldon & Kasser, 1999).

Das Selbst-Konkordanz-Modell bezieht sich auf die Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Deci & Ryan, 1991). Dariiber hinaus fokussiert das Selbst-Konkor-
danz-Modell die Persénlichkeitsentwicklung, welche zuvor nicht im Zentrum der
Forschung zur Selbstbestimmungstheorie stand (Sheldon, 2002, S.64). Es beschif-
tigt sich dabei vor allem mit der Frage nach dem Zusammenhang von Wohlbefinden
und persénlicher Entwicklung im Zuge der Zielverfolgung. Selbst-Konkordanz wird
hierbei beschrieben als ,the degree to which stated goals express enduring interests
and values“ (Sheldon & Elliot, 1999, S.482). Hierunter wird das Ausmaf an Uberein-
stimmung zwischen Zielen einerseits und personlichen Interessen sowie Werten an-
dererseits verstanden. Das Modell basiert auf der Erkenntnis, dass die Verfolgung
selbst-konkordanter Ziele sowohl das Wohlbefinden als auch die Anstrengungsbe-
reitschaft bei der Zielverfolgung erhoht. Dartiber hinaus kénnen die drei Grundbe-
diirfnisse Autonomie, Kompetenz und Zugehorigkeit nach Deci und Ryan (2000 a) bei
der Verfolgung selbst-konkordanter Ziele erfolgreicher erfiillt werden. Dies fiithrt
letztendlich zu positiven Veridnderungen im Wohlbefinden (Sheldon, 2002, S.70ft;
Sheldon & Elliot, 1999, S.483). Autonomie bezieht sich hierbei darauf, dass Hand-
lungen selbstgewihlt und nicht fremdbestimmt durchgefithrt werden. Kompetenz
beschreibt die Erfahrung, effektiv handeln zu kénnen, und Zugehorigkeit bezieht
sich auf den Eindruck, mit anderen in Verbindung zu stehen und nicht allein und
isoliert zu handeln (Sheldon & Kasser, 1999; Bayer & Gollwitzer, 2000). Im Zentrum
der Betrachtung steht somit nicht der Inhalt verfolgter Ziele, sondern die Qualitit
der Motivation, die sich in der Zielverfolgung widerspiegelt (Sheldon & Elliot, 1999;
Gorges etal., 2014). Die Qualitit der Motivation wird durch die Selbstbestimmungs-
theorie nach Deci und Ryan (2000 a) beschrieben, die in Kapitel 5.3 noch genauer
beleuchtet wird. Das Selbst-Konkordanz-Modell geht davon aus, dass ein hohes Maf3
an Selbstbestimmung sich in einer grofReren Selbst-Konkordanz widerspiegelt.
Durch ein hohes Mafl an Selbstbestimmung sind die Motivationsarten intrinsisch
und identifiziert gekennzeichnet. Als intrinsisch sind hier Handlungen zu verstehen,
die allein in der Handlung selbst begriindet sind. Identifizierte Motivation be-
schreibt Handlungen, bei denen die Bedeutung der Handlung selbst relevant er-
scheint (Deci & Ryan, 2000 a). Handlungen, die hingegen rein extrinsisch und somit
durch Druck von auflen begriindet sind, gehen hier mit einem eher geringen Aus-
mafl an Selbstbestimmung und somit persénlicher Ubereinstimmung und Selbst-
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Konkordanz einher (Deci & Ryan, 2000 a; Sheldon & Elliot, 1999). Selbst-Konkordanz
dufert sich letztendlich in Wohlbefinden und dem Gefiihl, die eigenen Ziele selbst
zu wihlen und somit selbstbestimmt zu handeln (Sheldon etal., 2004; Gorges etal.,
2014).

Das Selbst-Konkordanz-Modell nach Sheldon und Elliot (1999) geht davon aus,
dass bei der Verfolgung selbst-konkordanter Ziele diese stirker und anhaltender ver-
folgt werden als nicht-konkordante Ziele. Durch diese Art der Zielverfolgung steigt
die Wahrscheinlichkeit der Zielerreichung an. Hiermit geht die Annahme einher,
dass selbst-konkordant handelnde Personen mehr Zeit mit Handlungen verbringen,
die die grundlegenden Bediirfnisse nach Kompetenz, Autonomie und Verbunden-
heit erfiillen. Im Erreichen dieser Ziele werden dariiber hinaus die grundlegenden
Bedtirfnisse zusitzlich erfiillt und unterstiitzt (Sheldon & Elliot, 1999). Die Erfiillung
der drei Bediirfnisse fithrt somit letztendlich zu gesteigertem Wohlbefinden. Ziele,
die in der Lage sind Selbst-Konkordanz hervorzurufen, gehen demzufolge mit in-
trinsischer oder identifizierter Motivation einher. Handlungen die aufgrund duferen
Drucks oder personlicher Sanktionen, z. B. aus Angst, durchgefiihrt werden, bieten
hingegen nicht die Méglichkeit als selbst-konkordant empfunden zu werden. Dem-
nach fithrt die Erreichung extrinsisch motivierter Ziele nicht zu einer Verbesserung
des Wohlbefindens. Dariiber hinaus verursacht das Nicht-Erreichen non-konkordan-
ter Ziele aber auch keinen Abfall an Wohlbefinden, so wie es bei stirker persénlich
ubereinstimmenden Zielen anzunehmen ist (Sheldon, 2002).

Sheldon (2002) hat verdeutlicht, welche Fihigkeiten die Auswahl selbst-konkor-
danter Ziele verbessern konnen. Er nennt hierzu drei Aspekte. Als Erstes muss die
handelnde Person in der Lage sein, lang anhaltende und umfassende Impulse von
fliichtigen und oberflichlichen Impulsen zu unterscheiden um die eigenen person-
lichen Werte und Interessen zu erkennen. Zweitens muss korrekt zwischen dem
Selbst und Nicht-Selbst/anderen unterschieden werden, um nicht Werte anderer
filschlich als die eigenen zu verstehen und zu verfolgen. Dariiber hinaus muss, um
selbst-konkordante Ziele zu erkennen, die Fihigkeit vorhanden sein, zwischen ge-
sunden/zutriglichen und ungesunden/unzutriglichen Inhalten zu unterscheiden
und sich fiir zutrigliche Ziele zu entscheiden (Sheldon, 2002).

Anhand zahlreicher Studien konnte festgestellt werden, dass die Auswahl selbst-
konkordanter Ziele mit dem Alter immer besser gelingt (vgl. 2.5; Sheldon & Kasser,
2001; Sheldon etal., 2005; Sheldon etal., 2006; Sheldon, 2009). Es lisst sich daher
annehmen, dass sich die Zunahme selbst-konkordanter Ziele im Lebenslauf auch
im Bereich der Weiterbildungsteilnahme zeigt und somit die intrinsische und iden-
tifizierte Motivation mit dem Alter an Bedeutung gewinnt, wihrend extrinsische
Motivation und Amotivation nachlassen. Die Annahme, dass die Erfahrung von
Kompetenz, Autonomie und Verbundenheit in verschiedenen Handlungszusam-
menhingen das Wohlbefinden steigert, unterstiitzt diese Annahme (Sheldon & El-
liot, 1999, S.484). Es ist auch anzunehmen, dass die Ubereinstimmung mit den In-
halten eines Kurses die Selbst-Konkordanz steigert und demnach mit steigendem
Alter zunimmt. Das Modell liefert somit wichtige Annahmen, die nahelegen, dass
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mit der Ubereinstimmung mit den eigenen Handlungen die Selbst-Konkordanz und
damit intrinsische bzw. identifizierte Motivation ansteigt (Sheldon, 2002, S.68-69).
Die empirische Uberpriifung der Theorie konnte bisher zeigen, dass die Selbst-Kon-
kordanz und somit die intrinsische/identifizierte Motivation mit dem Alter zu-
nimmt. Diese Ergebnisse basieren auf der Betrachtung des chronologischen Alters.

5.2 Modell der Optimierung durch Selektion und
Kompensation

Das Modell der Optimierung durch Selektion und Kompensation (SOK) kniipft an voran-
gegangene Theorien des erfolgreichen Alterns an (Rupprecht, 2008). Dabei gehen
dem SOK-Modell (Baltes & Baltes, 1989) verschiedene Grundiiberlegungen voraus.
Dass die Lebenserwartung trotz genetischer und biologischer Entwicklungsverluste
zunehmen konnte, ist demnach der Weiterentwicklung der menschlichen Kultur zu
verdanken. Dartiber hinaus spielt die Kultur mit steigendem Alter eine immer wich-
tiger werdende Rolle fiir den Menschen, da sich hierdurch biologische und geneti-
sche Verluste kompensieren lassen. Dabei nimmt die Effektivitit von Kultur aber
mit steigendem Alter immer weiter ab, etwa durch eine verlangsamte kognitive Ver-
arbeitung (Baltes, 1997).

Das SOK-Modell (Baltes & Baltes, 1989) hat das Ziel, die Bedingungen erfolgrei-
chen Alterns zu erkliren, und formuliert hierzu sechs Thesen:
Man kann zwischen normalem, optimalem und krankem Altern unterscheiden.
Der Altersvorgang ist heterogen (variabel).
Es gibt eine betrichtliche ,Stille Reserve“ (Plastizitit).
In der Nihe der Leistungsreservegrenze gibt es einen altersbedingten Verlust.
Mit fortgeschrittenem Alter wird die Bilanz der Entwicklungsgewinne und -ver-
luste zunehmend negativ.
6. Das Selbstbild bleibt auch im hohen Alter intakt (Baltes & Baltes, 1989, S.881f.).

ik wN =

Die sechs Thesen entstammen empirisch fundierten Erkenntnissen. Erfolgreiches
Altern lisst sich somit einerseits durch Vermeidung kranken Alterns, etwa mithilfe
einer gesunden Lebensfithrung, férdern. Dariiber hinaus gilt es, die Kapazitits-
reserven zu erkennen und auszubauen. Méglich ist dies durch Weiterbildung, die
Aufrechterhaltung oder Steigerung von Handlungsmotivation sowie den Erhalt und
Ausbau sozialer Netzwerke und anderer Unterstiitzungssysteme. Zu beachten ist
hierbei aber vor allem die hohe Variabilitit im Alter, welcher mit einer Vielzahl un-
terschiedlicher Angebote begegnet werden muss (Baltes & Baltes, 1989).

Auf Grundlage der sechs genannten Thesen leiten Baltes und Baltes (1989) die
Annahme ab, dass es Strategien gibt, die es dem Menschen ,trotz zunehmender kér-
perlicher Anfilligkeit und trotz reduzierter Kapazititsreserven erlauben, sein Selbst
wirksam zu behaupten und zu entfalten” (S.96). Das SOK-Modell beschreibt somit
einen Adaptionsprozess, der auf drei aufeinander abgestimmten Prozessen beruht.
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Diese Prozesse werden hier als Selektion, Optimierung und Kompensation bezeichnet
(Baltes, 1997). Es ist zu beachten, dass diese Begriffe abhingig von theoretischem
und inhaltlichem Rahmen, auf den das SOK-Modell bezogen wird, unterschiedliche
Thematiken umfassen und somit nicht homogen verwendet werden (Baltes, 1997,
S.198). Dennoch liefert die Literatur zum SOK-Modell ein grundlegendes Verstind-
nis der Begriffe, welches Baltes & Baltes (1989) benennen. Demzufolge meint Opti-
mierung, dass Menschen versuchen ,das Niveau ihrer Kapazititsreserven zu heben®
(Baltes & Baltes, 1989, S.96). Insbesondere werden hier die Ressourcen in den Blick
genommen, die fiir das Erreichen von Entwicklungszielen notwendig sind (Baltes,
1997, S.198). In Bezug auf Weiterbildung kann hierunter die Entscheidung fiir eine
Maflnahme verstanden werden, die bei einer besseren Lebensgestaltung in beruf-
licher, personlicher oder sozialer Hinsicht unterstiitzt. Es geht hierbei vor allem um
den Erwerb neuer Ressourcen, unter dem Einsatz von Zeit, Anstrengung, Aufmerk-
samkeit und Motivation (Baltes, 1997, S.198).

Selektion beschreibt die Konzentration auf Bereiche, in denen ,Umweltanforde-
rungen, persénliche Motivierung, Fertigkeiten und biologische Leistungsfihigkeiten
zusammenfallen (Baltes & Baltes, 1989, S.96). Demnach definiert die Selektion das
Ziel und die Richtung des Handelns. Hierbei unterscheidet das SOK-Modell zwi-
schen elektiver und verlustbasierter Selektion (Baltes, 1997; Freund & Baltes, 1998).
In Bezug auf Weiterbildung wire die Auswahl eines relevanten Themas und Kurses
hierunter zu verstehen. Elektiv ist diese Selektion, wenn aus verschiedenen Alterna-
tiven ausgewihlt wird. Hierbei steht die Fokussierung vorhandener Ressourcen im
Zentrum. Verlustbasiert meint demgegeniiber, dass, vor dem Hintergrund nachlas-
sender Ressourcen, die bisherigen Entwicklungsziele angepasst oder neue Ziele ge-
funden werden miissen. Dies kann durch Umstrukturierung der Ziele oder die neue
Auslegung von Priorititen erfolgen (Freund & Baltes, 1998; Freund, 2003).

Kompensation beschreibt den einsetzenden Prozess, wenn ,Verhaltenskapaziti-
ten ausgefallen oder aber unterhalb eines funktionsadiquaten Stellenwerts gesun-
ken sind“ (Baltes & Baltes, 1989, S.96). Sie ist somit als Reaktion auf Verluste und
wegfallende Ressourcen zu verstehen und dient dem Aufrechterhalten von Funktio-
nen. Umgang mit Verlusten kann ein Grund fiir Weiterbildung sein, etwa weil hier
verlorene oder nachlassende Funktionen wieder verbessert werden sollen oder weil
verlorene Ressourcen durch neue Mittel ersetzt werden.

Das SOK-Modell stellt eine Theorie erfolgreichen Alterns dar, die fiir jede
Lebensphase giiltig ist. Jeder Entwicklungsprozess wird demnach von Selektion,
Optimierung und Kompensation begleitet (Baltes, 1997, S.198). Hierbei ist aber an-
zunehmen, dass mit steigendem Alter die Rolle verlustbasierter Selektion und Kom-
pensation zunimmt (Baltes, 1997; Freund & Baltes, 1998).

Auf Grundlage des Modells lisst sich fiir die Weiterbildung ableiten, dass die
Entscheidung zur Teilnahme auf einem Selektionsprozess beruht, bei dem duflere
Anforderungen und persénliche Vorstellungen mit den vorhandenen Fertigkeiten
und der Leistungsfihigkeit abgeglichen werden. Damit einher geht eine sich mit
dem Alter verindernde Einschitzung verschiedener Inhalte, da sich in unterschied-
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lichen Lebensabschnitten vor allem duflere Anforderungen, aber zum Teil auch die
personlichen Lernbediirfnisse verdndern. Auch die Einschitzung didaktischer Ar-
rangements wandelt sich mit dem Alter, da Fertigkeiten und Leistungsfihigkeit iiber
die Lebensspanne hinweg Anderungen unterworfen sind. Es lisst sich dariiber hi-
naus sagen, dass eine Weiterbildungsteilnahme die primire Funktion der Optimie-
rung oder Kompensation von (wegfallenden) Kapazititen einnimmt. Hierbei wird
die Kompensation mit steigendem Alter immer wichtiger. Die Funktion einer Wei-
terbildungsteilnahme setzt sich demnach zusammen aus ihrer Art (beruflich, sozial,
personlich) und ihrer Bedeutung (Optimierung oder Kompensation von Kapaziti-
ten). Fur Jingere wird etwa erwartet, dass die in diesem Lebensabschnitt stark vor-
herrschende berufliche Funktion einer Weiterbildung eher der Optimierung dient.
Mit steigendem Alter werden wegfallende berufliche Méglichkeiten und Interessen
dann verstirkt kompensiert, wodurch die soziale und persoénliche Funktion einer
Kursteilnahme an Bedeutung gewinnen.

Beachtet man hierbei zusitzlich die Aussagen der Meta-Theorie (Selbst-Konkor-
danz-Modell), so geht mit der Zunahme selbst-konkordanter Ziele im Alter auch
eine Steigerung der Ubereinstimmung der personlichen Bediirfnisse mit den Inhal-
ten einher. Dies erklirt sich dadurch, dass die durch Weiterbildung verfolgten Ziele
im Alter stirker von personlichen Werten und Lernbediirfnissen und weniger durch
dufere Zwinge bestimmt werden.

5.3 Selbstbestimmungstheorie der Motivation

Menschen handeln motiviert, wenn sie mit ihrem Tun einen Zweck verfolgen. Die-
ser Zweck kann dabei sowohl in unmittelbarer zeitlicher Nihe oder aber auch in
fernerer Zukunft liegen (Deci & Ryan 1993). Die Motivation stellt somit einen Be-
reich dar, der fiir den erfolgreichen Verlauf von Lernanstrengungen eine zentrale
Rolle spielt (Deci und Ryan, 2000 a). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation
(SDT) setzt sich grob aus zwei Bereichen zusammen: den grundlegenden mensch-
lichen Bediirfnissen sowie der Qualitit von Motivation. Dabei geht die Theorie davon
aus, dass nicht allein das Level vorhandener Motivation oder die Motivationsstirke
zu erfassen sind. Vielmehr geht es darum zu hinterfragen, wie selbstbestimmt oder
von auflen kontrolliert eine Handlung vollzogen wird. Denn vor allem tiber den An-
lass und die Griinde fiir eine Handlung, so die Annahme, lisst sich eine Aussage
uiber die Qualitdt der ihr zugrunde liegenden Motivation ableiten (Deci & Ryan, 2000
b; Deci & Ryan, 2012 a). Daher nimmt die Theorie an, dass motiviertes Handeln erst
dann moglich ist, wenn bestimmte Bediirfnisse befriedigt sind (Deci & Ryan, 2000
a). Bediirfnisse werden hierbei verstanden als ,organismic necessaties for health“
(Deci & Ryan, 2012 a, S.87). Psychische Bediirfnisse sind demnach Grundlage psy-
chischer und sozialer Entwicklung, der Widerstandskraft sowie des Wohlbefindens
(Ryan & Deci, 2000; Deci & Ryan, 2012 a).
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Das erste dieser Grundbediirfnisse lautet autonomy und beschreibt, dass Men-
schen sich selbst als Ausloser ihrer Handlungen wahrnehmen. AuRerer Druck oder
Belohnungen wirken diesem Bediirfnis entgegen. Das zweite Grundbediirfnis moti-
vierten Handelns ist competence, die Selbstwahrnehmung, kompetent in einem aus-
gewihlten Handlungsbereich zu agieren (Deci & Ryan, 2000 a, S.234). Das dritte
zentrale Konstrukt ist relatedness. Es entspricht dem Gefiihl von sozialer Eingebun-
denheit (Deci & Ryan, 2000 a, S. 235). Diese drei psychischen Bediirfnisse miissen in
Lernsituationen erfiillt sein, damit eine Person mit hoherer Wahrscheinlichkeit in-
trinsisch motiviert handelt (Deci & Ryan, 2000 a). Es ist hierbei anzumerken, dass
die drei genannten Bediirfnisse keine rein theoretischen Konzepte darstellen, son-
dern auf empirischer Basis entwickelt wurden (Deci & Ryan, 2012 a).

Mit den Grundbediirfnissen einher geht die Uberlegung, ob eine Handlung au-
tonom oder von auflen kontrolliert durchgefiihrt wird. Hierauf basiert die Charakte-
risierung verschiedener Qualititen von Motivation (Deci & Ryan, 2012 a). Diese ver-
schiedenen Arten von Motivation teilen Deci und Ryan (2000 a) in einem
Kontinuum zwischen den beiden Polen intrinsische Motivation und Amotivation ein.
Wihrend die intrinsische Motivation von einer rein internalen Regulation der Hand-
lung ausgeht, meint Amotivation, dass keinerlei Regulation vorherrscht. Dariiber hi-
naus gibt es im Bereich der extrinsischen Motivation Abstufungen.

Die rein intrinsische Motivation ist demzufolge dadurch gekennzeichnet, dass
eine Handlung selbst als Belohnung empfunden und frei aufgenommen wird. Der
Handlung haftet dabei eine direkte Befriedigung fiir die handelnde Person an, die
als Interesse, Vergniigen oder Genuss wahrgenommen wird (Deci & Ryan, 1993;
Deci & Ryan, 2012 a). Vor allem fiir das Lernen konnten Studien zeigen, dass intrin-
sische Motivation hier zu tieferem Verstindnis fithrt (Deci & Ryan, 2012 a). Die Cog-
nitive evaluation theory (CET), eine Subtheorie der SDT, erklirt, wodurch intrinsische
Motivation beeinflusst wird. Intrinsische Motivation ist hierbei insbesondere durch
die Erfullung der Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie gekennzeichnet
(Deci & Ryan, 2000 b; Ryan & Deci, 2000). Dariiber hinaus kann laut CET intrin-
sische Motivation etwa durch positive Riickmeldungen unterstiitzt, aber auch durch
materielle Belohnung und Konkurrenz verringert werden (Deci & Ryan, 2012 b).

Aber auch extrinsische Motivation kann mit Autonomie einhergehen. Sofern ex-
trinsische Anreize stark integriert werden und eine Person sich mit der Bedeutung
einer Handlung identifiziert, kann auch diese Art von Motivation als selbstbestimmt
empfunden werden. Wenn die Bedeutung einer Handlung der handelnden Person
selbst deutlich ist und sie den Wert der Handlung fiir sich selbst akzeptiert, kann
eine eigentlich extrinsisch motivierte Handlung als identifizierte Motivation beschrie-
ben werden. Unterstiitzt werden kann diese Identifizierung vor allem dadurch, dass
signifikante andere eine bestimmte Handlung auch zeigen oder als wichtig erachten.
Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit wird hier bedeutsam (Ryan & Dedi,
2000). Dariiber hinaus muss die Handlung den vorhandenen Kompetenzen entspre-
chen und von einer Person auch gemeistert werden kénnen, damit sich diese damit
identifizieren kann (Ryan & Deci, 2000). Letztendlich geht diese Form der extrinsi-
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schen, identifizierten Motivation demnach auch mit der Empfindung von Autono-
mie einher (Deci & Ryan, 2000 a, S.237; 2000 b; S.55; 2012, S.89; Ryan & Deci 2000).
Aufgrund dieser Autonomie-Erfahrung ist die rein intrinsische, aber auch die inte-
grierte Motivation als besonders lernforderlich zu erachten (Deci & Ryan, 2000 a,
S.236; 2000 b, S.55).

Extrinsische Motivation, die durch externalen Druck gesteuert wird, kann durch
kontrolliertes Handeln und eine instrumentelle Absicht charakterisiert werden (Deci
& Ryan, 1993). Handlungen werden hierbei aufgrund zu erwartender Belohnungen,
Bestrafungen oder anderer Konsequenzen ausgefithrt. Diese Konsequenz ist dabei
von der Handlung unabhingig und wohnt der Handlung an sich nicht inne (Deci &
Ryan, 1993, S.225). Die handelnde Person identifiziert sich hierbei wenig oder gar
nicht mit der Handlung selbst. Die resultierende Motivation ist instabil und durch
wenig oder kein Engagement gekennzeichnet (Deci & Ryan, 2000 a; Deci & Ryan,
2012 a).

Zuletzt ist die Amotivation zu verstehen als eine Situation, in der keinerlei Hand-
lungsintention vorliegt. Diese Situation geht mit einem Gefiihl fehlender Wirkungs-
kraft und Selbstwirksamkeit sowie fehlender Kontrolle einher. Anders als bei intrin-
sischen und extrinsischen Formen der Motivation liegt hier keinerlei Motivation und
somit auch kein Wille zur Handlung vor, ob durch dufleren Druck oder eigenes Inte-
resse hervorgerufen (Deci & Ryan, 1993; Deci & Ryan, 2000 a).

Anschlieflend an die verschiedenen Qualitdten von Motivation lassen sich diese
grob in die Bereiche autonome und kontrollierte Motivation aufteilen. Der autonomen
Motivation lassen sich hierbei die intrinsische und identifizierte Motivation zuord-
nen. Wihrend autonome Motivation mit einem Gefiithl von Selbstbewusstsein ein-
hergeht und als frei gewihlt empfunden wird, ist kontrollierte Motivation vom
Druck begleitet, in einer bestimmten und vorgegebenen Weise zu denken, fithlen
und handeln. Kontrolliert motivierte Handlungen werden dadurch als aufgezwun-
gen empfunden (Deci & Ryan, 1993; Deci & Ryan, 2008). Dieser Druck kann sowohl
durch andere, aber auch intrapsychisch verursacht werden (Deci, Vallerand, Pelletier
& Ryan, 1991).

In der vorliegenden Arbeit wird Motivation in den Dimensionen intrinsisch,
identifiziert, extrinsisch und Amotivation betrachtet. Dabei ist zu beachten, dass eine
Handlung mit verschiedenen Arten von Motivation einhergehen kann (Deci & Ryan,
2012 a). Daher geht es hier darum, eine Tendenz der Autonomie oder dufleren Kon-
trolle zu erfassen, mit der eine Handlung, im vorliegenden Fall eine Weiterbildungs-
teilnahme, einhergeht.

Anhand der Selbstbestimmungstheorie ist Motivation auf verschiedene Hand-
lungskontexte und somit auch auf Weiterbildung tibertragbar. Welcher Entwicklung
die Motivation tiber die Lebensspanne unterliegt, wird aber aus dieser Theorie allein
nicht ersichtlich. Aus diesem Grunde ist eine Betrachtung des Selbst-Konkordanz-
Modells als Meta-Theorie notwendig. Es wird angenommen, dass die Motivation fur
eine Weiterbildung mit steigendem Alter stirker intrinsisch orientiert ist. Damit ein-
hergehend werden die Grundbediirfnisse bei einer Kursteilnahme mit dem Alter als
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besser erfiillt wahrgenommen. Bei der Verfolgung selbst-konkordanter Ziele ist
demnach die Erfiillung der drei Grundbediirfnisse in besonderem Mafle gegeben,
was wiederum die intrinsische Motivation unterstiitzt (Sheldon & Elliot, 1999).

5.4 Theoretisches Modell

Die vorgestellten theoretischen Uberlegungen werden abschliefend in ein theoreti-
sches Modell uiberfiihrt, welches als Grundlage fuir die geplante Untersuchung dient
(vgl. Abbildung 1).
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Abbildung 1: Theoretisches Modell zum Zusammenhang von Alter und Weiterbildungsverhalten.

Unabhdngige Variablen. Die Konstrukte chronologisches und subjektives Alter dienen als
unabhingige Variablen (UV). Filipp etal. (1989) teilen subjektives Alter in die Berei-
che kérperliche Leistungsfihigkeit, geistige Leistungsfihigkeit, soziale Aufgeschlossenheit
und Integration sowie psychische Verfassung und Stabilitit auf (ebda., S. 297). Sie geben
an, dass sich subjektives Alter nicht in einem globalen Wert abbilden ldsst, sondern
sich vielmehr in verschiedene Bereiche gliedert (ebda., S.286f.). In Anlehnung hie-
ran wird subjektives Alter in der vorliegenden Arbeit in die Bereiche kognitives, sozia-
les und psychisches Alter differenziert. Es ergibt sich aus der Selbsteinschitzung die-
ser Altersbereiche und basiert als Resultat sozialer Vergleichsprozesse auf dem
chronologischen Alter. Zwischen dem chronologischen und dem subjektiven Alter
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kann eine Differenz entstehen. Eine theoretische Fundierung des Einflusses der Dif-
ferenz lasst sich aus der aktuellen empirischen und theoretischen Literatur nicht ab-
leiten. Ein etwaiger Einfluss der Altersdifferenz wird daher explorativ erfasst und ne-
ben den anderen unabhingigen Variablen in die Auswertung einbezogen.

Abhingige Variablen. Die Variablen, die in Zusammenhang zum chronologi-
schen und subjektiven Alter betrachtet werden, sind Inhalte sowie didaktische Arran-
gements einer besuchten Weiterbildung, die Funktion, die ein Kurs fiir eine Person
einnimmt, und die Motivation, mit der dieser Kurs besucht wird. Beziiglich der In-
halte und didaktischen Arrangements wird untersucht, inwieweit diese mit den Be-
diirfnissen und Wiinschen der Teilnehmenden tibereinstimmen. Fiir die Funktion
einer Weiterbildung werden drei Ausprigungen unterschieden, die berufliche, soziale
und personliche Funktion einer Teilnahme. Diese Arten der Funktion ergeben sich
aus der Unterscheidung zwischen berufsbezogenen und nicht-berufsbezogenen
Weiterbildungssegmenten durch das AES (Bilger & Strauf, 2015) sowie der Erfas-
sung von Erwartungen an eine Weiterbildung durch die EdAge-Studie, die neben
eher beruflichen und eher persénlichen Erwartungen auch das ,Kontaktmotiv* als
wichtigen Aspekt einer Teilnahme nennen (Kuwan etal., 2009, S.160). Die Motiva-
tion wird anlehnend an Ryan und Deci (2002) in die Dimensionen intrinsisch, identi-
fiziert, extrinsisch und Amotivation abgestuft (ebda., S.16).

Kontrollvariablen. Da neben der Variable Alter noch andere Aspekte die Teilnah-
meentscheidung und Einschitzung einer Weiterbildung beeinflussen, werden die
Variablen Erwerbs- und Bildungsstatus sowie Geschlecht als Kontrollvariablen betrach-
tet (Schiersmann & Straufs, 2006; Leven, Bilger, Straufl & Hartmann, 2013; Thieme
etal., 2014; Bilger & Straufs, 2015; Gorges & Hollmann, 2015). Die bisherige For-
schung konnte zeigen, dass Erwerbstitige hiufiger als Nicht-Erwerbstitige an Wei-
terbildung teilnehmen. Am stirksten beteiligen sich Vollzeiterwerbstitige, Beamtin-
nen und Beamte sowie Personen mit hoheren Bildungsabschliissen. Auflerdem
nehmen Minner insgesamt hiufiger teil als Frauen (Leven etal., 2013).

Zentrale Annahmen Aus den theoretischen Vorarbeiten lisst sich schliefRen, dass
die Ubereinstimmung zwischen den Erwartungen und Bediirfnissen einer Person
mit den Inhalten einer Weiterbildung mit steigendem kognitivem Alter zunimmt. Es
lasst sich demnach aus dem Selbst-Konkordanz-Modell ableiten, dass mit steigen-
dem kognitiven Alter verstirkt Inhalte ausgewihlt werden, die mit persénlichen
Werten und Zielen iibereinstimmen und denen daher ein persénlicher Mehrwert
zugesprochen wird.

Dariiber hinaus wird die Annahme zugrunde gelegt, dass es in verschiedenen
Altersgruppen, abhingig vom empfundenen kognitiven Alter, zu einer unterschied-
lichen Einschitzung verschiedener didaktischer Arrangements kommt. Dies lisst
sich aus den unterschiedlichen kognitiven Fihigkeiten und den daraus entstehenden
verschiedenen Bediirfnissen nach Aufbereitung und Unterstiitzung des Lernstoffes
herleiten. Auf Art und Richtung dieses Unterschiedes lisst sich weder aus Theorie
noch Forschungsstand schlieffen, weshalb diese Annahme hier ungerichtet unter-
sucht wird.
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Es lisst sich auch annehmen, dass mit steigendem kognitivem Alter die persén-
liche Funktion einer Weiterbildung zunimmt und die berufliche Funktion nachlasst.
Diese Aussage basiert auf der Annahme, dass mit steigendem kognitivem Alter ein
rentenbedingter Riickgang beruflicher Interessen einhergeht und kognitiv nachlas-
sende Fihigkeiten aus personlichen Griinden verstirkt durch Weiterbildung auf-
rechterhalten werden sollen. Das soziale Alter geht einher mit einem Anstieg der so-
zialen Funktion. Dies geht aus dem sich verdndernden sozialen Netzwerk und dem
Berufsausstieg hervor. Die wegfallenden Kontakte werden demnach durch die Teil-
nahme an Weiterbildung kompensiert. Auch das psychische Alter hat Auswirkungen
auf die Funktion von Weiterbildung. Mit steigendem psychischen Alter und einer da-
mit einhergehenden nachlassenden psychischen Spannkraft werden einer Weiterbil-
dung insgesamt weniger Funktionen zugesprochen.

Zuletzt wirkt sich das psychische Alter auch auf die Motivation von Weiterbil-
dungsteilnehmenden aus. Hier wird die Annahme zugrunde gelegt, dass mit steigen-
dem psychischem Alter die Bedeutung intrinsischer und identifizierter Motivation
abnimmt, da Personen sich mit steigendem psychischem Alter einer Lernaufgabe
immer weniger gewachsen fithlen. Wenn es doch zu einer Teilnahme kommt, ist
diese demnach stark durch duflere Vorgaben oder Erwartungen geprigt und somit
extrinsisch motiviert oder sogar durch Amotivation gekennzeichnet.
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Hypothesen

Die zentrale Hypothese besagt, dass sich das Alter von Teilnehmenden einer Weiter-
bildung — insbesondere das subjektiv empfundene kognitive, soziale und psychische
Alter — auf die funktionale Wahrnehmung und subjektive Bedeutung einer Weiter-
bildungsteilnahme auswirkt. Diese Hauptannahme wird anhand einer Reihe von
Arbeitshypothesen gepriift, die sich aus dem theoretischen Rahmenmodell ableiten
lassen.

Hi:
H,:

H;:

H,.:

Hs:

Hq.:

H7b:

Das subjektive Alter teilt sich in drei Bereiche (kognitiv, sozial, psychisch) auf.

Die Ubereinstimmung mit den Inhalten einer Weiterbildung nimmt mit stei-
gendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zu.

Die didaktischen Arrangements einer Weiterbildung werden in Abhingigkeit
vom selbstperzipierten kognitiven Alter wahrgenommen.

Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die berufliche
Funktion einer Weiterbildung ab.

: Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die personliche

Funktion einer Weiterbildung zu.

Mit steigendem selbstperzipiertem sozialem Alter nimmt die soziale Funktion
einer Weiterbildung zu.

Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die berufliche
Funktion einer Weiterbildung ab.

: Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die soziale Funk-

tion einer Weiterbildung ab.

: Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die personliche

Funktion einer Weiterbildung ab.

: Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die intrinsische

und identifizierte Motivation einer Weiterbildung ab.

Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die extrinsische
und Amotivation einer Weiterbildung zu.

Neben diesen theoriegeleiteten Hypothesen konnten die empirischen Vorarbeiten
eine besondere Bedeutung der Differenz zwischen subjektivem und chronologi-
schem Alter zeigen. Eine hohe Ausprigung dieser Differenz weist darauf hin, dass
eine Person sich ihrem chronologischen Alter gegeniiber subjektiv jinger fithlt. Die-
ser Zusammenhang soll empirisch genauer iiberpriift werden. Die zentrale Hypo-
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these hierzu lautet: Die Differenz (zwischen subjektivem und chronologischem Al-
ter) wirkt sich auf die funktionale Wahrnehmung und subjektive Bedeutung einer
Weiterbildungsteilnahme aus. Bislang konnte jedoch noch kein theoretisches Ver-
stindnis dafiir entwickelt werden, welches diesen Zusammenhang erklrt.
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71 Untersuchungsdesign

Die Datengrundlage der Arbeit besteht aus zwei Studien, die nacheinander zwischen
Mai und Oktober 2015 durchgefithrt wurden. Die Datenerhebung erfolgte in diesen
zwei voneinander unabhingigen Studien im Querschnitt. In der ersten Studie (Stu-
die A) wurden die Teilnehmenden von Theologie im Fernkurs — Grundkurs Theologie
erfasst. Der Fernkurs, koordiniert von der Domschule Wiirzburg, basiert auf der Be-
arbeitung von Lehrbriefen und der Prisenz in mindestens zwei verschiedenen Stu-
dienveranstaltungen. Die Daten wurden mit einer Online-Umfrage im Zeitraum von
Ende April bis Ende Mai 2015 (27.04. — 18.05.2015) erfasst. Der Link zur Umfrage
wurde dabei in einer E-Mail an alle Teilnehmenden geschickt, die zwischen Januar
2014 und April 2015 in den Grundkurs Theologie eingestiegen sind. Laut Statistik
der Domschule umfasst diese Teilnehmendengruppe 584 Personen, 285 davon
mannlich, 299 weiblich. Die Teilnehmenden wurden dabei vor dem Beginn der On-
line-Datenerhebung mittels E-Mail iiber den Fragebogen informiert. Zu Beginn der
Datenerhebung erhielten sie erneut eine E-Mail, die den Link zum Online-Fragebo-
gen enthielt. Zwei Wochen vor Ende der Datenerhebung erhielten die Teilnehmen-
den wiederum eine elektronische Mitteilung. Hierin wurden diejenigen, die noch
nicht teilgenommen hatten, an den Fragebogen erinnert und um Teilnahme gebe-
ten. Denjenigen, die bereits den Fragebogen ausgefiillt hatten, wurde fiir die Teil-
nahme gedankt.

Aufgrund der religiésen Thematik und der Besonderheit eines Fernkurses kann
in Studie A von einer selektiven Stichprobe ausgegangen werden. Daher wurde im
Anschluss an die erste Studie eine zweite (Studie B) durchgefiihrt. Ziel dieser Erhe-
bung war es, Teilnehmende verschiedener Kurse von IHKs und Volkshochschulen
in Bayern zu erfassen. Auch hier wurden die Daten mittels Online-Befragung erho-
ben. Die Einrichtungen erhielten eine E-Mail mit dem Link zur Umfrage und der
Bitte, diesen an ihre Teilnehmenden weiterzuleiten. Der Zeitraum der Befragung
dauerte von Juni bis Oktober 2015 an.

7.2 Erhebungsmethoden

Die Erfassung der Daten erfolgte in beiden Studien mittels Online-Fragebégen. Den
Befragten wurde in beiden Messungen ein Erhebungsinstrument mit vorwiegend
geschlossenen Indikatoren vorgelegt. In Anschluss an Studie A wurden die selbst
entwickelten Skalen den Ergebnissen der Reliabilititsanalyse angepasst, indem
Items entfernt wurden. Der Wortlaut der Items wurde fiir Studie B nicht tiberarbei-
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tet, um vergleichbare Daten zu erhalten. Ubernommene Skalen wurden unverindert
in Studie B erfasst. Der Fragebogen wurde fiir beide Erhebungen online iiber ein
vom Lehrstuhl Empirische Bildungsforschung implementiertes Online-Tool auf der
Basis von Lime-Survey administriert. Fiir die Online-Befragung wurden dabei die
Besonderheiten beachtet, die bei der Administration eines Fragebogens in dieser
Form eine Rolle spielen (etwa Art und Anzahl der pro Seite gezeigten Items, grafi-
sche Darstellung u. A.).

7.3 Stichproben

Die Datengrundlage der vorliegenden Arbeit setzt sich aus zwei voneinander unab-
hingigen Studien zusammen. Studie A umfasst Teilnehmende des Kurses Theologie
im Fernkurs — Grundkurs Theologie, der von der Domschule Wiirzburg koordiniert
wird. Von 584 angeschriebenen Teilnehmenden haben 386 den Link zum Online-
Fragebogen angeklickt. Die Stichprobe, die der Auswertung zugrunde liegt, umfasst
alle Personen, die mindestens 30 Prozent des Fragebogens bearbeitet haben. Somit
ergibt sich ein Stichprobenumfang von n=265. Studie B umfasst eine Stichprobe
von Teilnehmenden an verschiedenen IHK- und VHS-Kursen in Bayern. Von ur-
spriinglich 784 Datensitzen bleibt nach der Bereinigung eine Stichprobe von 441 Per-
sonen. In Tabelle 1 werden die wichtigsten Merkmale beider Stichproben zusam-
menfassend dargestellt.

Tabelle 1: Ubersicht Stichproben.

Studie A Studie B

Stichprobenumfang n=265 n =441
Chronologisches Range 22 - 74 )ahre 19 — 85 Jahre
Alter

M (SD) 46,44 Jahre (10,08) 44,79 Jahre (14,52)

Fehlende Werte NA=44 NA=36
Migrations- Personen mit Migrations- 6,22%; n=14 4,42%; n=18
hintergrund hintergrund

Fehlende Werte NA=40 NA=43

Geschlecht

weiblich

51,6%; n=113

68,83 %; n=276

minnlich

48,4%; n=106

31,17%; n=125

Fehlende Werte

NA=46

NA =40
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Studie A

Studie B

Schulabschluss

(Fach-)Abitur

72,65%; n=162

43,81%; n=177

Realschulabschluss/
Mittlere Reife

24,22 %; n= 54

46,78 %; n=189

Haupt-/Volksschulabschluss | 2,69%; n=6 9,41%; n=38
Ohne Abschluss 0,38%; n=1 0%;n=0
Fehlende Werte NA=42 NA=37

Ausbildungs-
abschluss

(Fach-)Hochschule

54,67 %; n=123

31,68 %; n=128

Lehre/Berufsfachschule

31,11%; n=70

48,27 %; n=195

Meister/Fachschule 9,78%; n=22 17,08 %; n=69
Ohne Abschluss 4,44%; n=10 2,97%; n=12
Fehlende Werte NA=40 NA=137

Dumm

Nicht-akademischer
Abschluss (0)

42,79%; n=92

67,35 %; n =264

Akademischer Abschluss (1)

57,21%; n=123

32,65%; n=128

Fehlende Werte

NA=50

NA=37

Erwerbstitigkeit

Vollzeit beschiftigt!

59,64 %; n=133

51%; n=205

Teilzeit beschiftigt?

17,04%; n=38

25,37%; n=102

Hausfrauen/-ménner 9,42%; n=21 5,22%; n=21
Rentner_innen? 8,07%; n=18 13,18 %; n=53
In Elternzeit 2,24%;n=>5 1,74%; n=7
Arbeitslos 1,35%; n=3 0,75%; n=3
Schiiler_in, Student_in, 1,35%; n=3 1,74%; n=17
in unbezahltem Praktikum

oder sonstiger Ausbildung

Auszubildende_r in betrieb- | 0,45%, n=1 0%; n=0
licher Lehre

Erwerbsunfihig 0,45%; n=1 1%;n=4
Fehlende Werte NA=42 NA=139
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Studie A Studie B
Erwerbstiatigkeit Dumm
Erwerbstitig (1) 76,68%; n=171 76,37 %; n =307
Nicht erwerbstitig (0) 23,32%; n=>52 23,63%; n=95
Fehlende Werte NA =42 NA =39
Anmerkung: 'Umfasst auch Freiberufler_innen und Selbststindige; 2Umfasst auch Personen mit (mehre-
ren) Minijobs; 3Umfasst auch Frithrentner_innen und Privatiers

Im Vergleich der beiden Stichproben zeigt sich, dass sich vor allem das Geschlech-
terverhiltnis unterscheidet. Die geringfiigig stirkere Beteiligung von Frauen in Stu-
die A zeigt sich auch in der Statistik der Teilnehmenden des Kurses. In Studie B
nehmen hingegen mit fast 70 Prozent deutlich mehr Frauen teil. Vor dem Hinter-
grund, dass vor allem in der individuell- und nicht-beruflichen Weiterbildung und
an Volkshochschulen besonders viele Frauen teilnehmen (vgl. 2.1.4), ist der Uber-
schuss an Teilnehmerinnen aber nachvollziehbar. Dariiber hinaus unterscheiden
sich beide Stichproben vor allem hinsichtlich des héchsten Ausbildungsabschlusses
der Befragten. In Studie A hat die iiberwiegende Mehrheit der Personen einen aka-
demischen Abschluss erworben. Demgegeniiber umfasst Studie B eine Stichprobe
von Personen mit vorrangig nicht-akademischem Abschluss, die meisten geben hier
eine absolvierte Lehre oder Abschluss einer Berufsfachschule als hochsten Ausbil-
dungsabschluss an. Hier iiberwiegen dariiber hinaus mittlere Schulabschliisse. Der
Vermutung nach kann dies unter anderem auf die befragten IHK-Teilnehmenden
zuriickgefithrt werden. Hier stellen Nicht-Akademiker_innen eine besondere Adres-
sat_innengruppe dar. In beiden Studien geben nur duflerst wenige Teilnehmende
an, keinen beruflichen Abschluss zu haben. Vergleicht man diese Aufteilung mit
den Ergebnissen des AES 2014, so zeigt sich, dass laut AES die meisten Teilnehmen-
den seit 2007 als hochsten Abschluss (Fach-)Hochschule, dicht gefolgt von Meister/
Fachschule angeben. Personen mit Lehre/Berufsfachschule nehmen am dritthiufig-
sten und Personen ohne Berufsabschluss am seltensten an Weiterbildung teil (Bilger
& Strauf, 2015, S. 34). Weder in Studie A noch Studie B zeigt sich eine so hohe Teil-
nahme von Personen mit Meister/Fachschule. Ansonsten entspricht die hoher gebil-
dete Stichprobe aus Studie A den Ergebnissen des AES 2014 relativ stark. Studie B
weicht aufgrund der hohen Teilnehmendenzahl mit Lehre/Berufsfachschule relativ
deutlich von den Daten des AES ab.

In den Bereichen Erwerbstitigkeit und Migrationshintergrund und dem durch-
schnittlichen chronologischen Alter unterscheiden sich die zwei Messungen kaum.
In beiden Stichproben ist die Mehrheit der Befragten erwerbstitig. Im AES 2014
zeigt sich, dass vor allem in der individuell- und nicht-berufsbezogenen Weiterbil-
dung die meisten Teilnehmenden arbeitslos, sonstig nicht-erwerbstitig oder noch in
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schulischer oder beruflicher Ausbildung sind (Bilger & Straufl, 2015, S.26). Dies
zeigt sich so in den beiden hier vorliegenden Studien nicht.

In beiden Studien zeigt sich dariiber hinaus eine geringe Teilnahme von Perso-
nen mit Migrationshintergrund. Dies entspricht den Ergebnissen des AES, die eine
stirkere Teilnahme von Personen mit deutscher gegeniiber denjenigen mit auslindi-
scher Staatsbiirgerschaft zeigen (Bilger & Strauf3, 2015, S. 38).

Die beiden Stichproben entsprechen sich somit in vielen Punkten, weichen aber
hinsichtlich des Geschlechterverhiltnisses und den hochsten Ausbildungsabschliis-
sen der Teilnehmenden voneinander ab. Studie A verfiigt dabei iber eine hoher ge-
bildete Stichprobe, Studie B iiber eine Stichprobe, die mehr Frauen umfasst und in
der mittlere und nicht-akademische Ausbildungsabschliisse iiberwiegen.

7.4 Auswertungsmethoden

Die Daten der beiden Fragebogenstudien werden in mehreren Schritten ausgewer-
tet. Dabei beziehen sich die Teilschritte auf drei Bereiche: grundlegende Auswertun-
gen, die der Skalierung und Dimensionierung dienen (7.5), Deskription von Zusam-
menhingen und Unterschieden (8.1) sowie die inferenzstatistische Priifung der
Hypothesen (8.2).

Fur die grundlegende Auswertung werden {ibernommene Skalen mittels Relia-
bilitdtsanalyse (Cronbach, 1951) in Bezug auf ihre interne Konsistenz gepriift. Neu
konstruierte Skalen werden mit explorativen Faktorenanalysen (Déring & Bortz,
2016) kontrolliert. Die explorativen Faktorenanalysen dienen dazu, die gemessenen
manifesten Variablen auf eine gemeinsame Struktur hin zu tiberpriifen und geho-
ren somit zu den dimensionsreduzierenden Verfahren (Kopp & Lois, 2014). Da den
selbst entwickelten Skalen keine Erfahrungswerte vorausgehen, gilt es diese explora-
tiv auf eine moglicherweise vorhandene latente Struktur hin zu testen (Werner,
2014). Voraussetzung fiir die Priifung sind mindestens annihernd intervallskalierte
Variablen, die in den hier behandelten Fillen vorliegen. Um die Anzahl zu extrahie-
render Faktoren festzulegen, wird zunichst eine Hauptkomponentenanalyse durch-
gefiihrt. Diese verfolgt das Ziel, die gesamte Varianz der manifesten Variablen auf
Faktoren zuriickzufithren (Werner, 2014; Bithner, 2011). Hier werden nun insbeson-
dere die Eigenwerte der Faktoren betrachtet. Der Eigenwert entspricht der Varianz,
die von allen Variablen eines Faktors erklirt wird. Nach Vorgabe des Kaiser-Gut-
tmann-Kriteriums wird hieran die Anzahl an Faktoren erfasst, deren Eigenwert {iber
dem Wert von eins liegt (Doring & Bortz, 2016, S.482). Nachdem die Anzahl zu ex-
trahierender Faktoren hiermit festgelegt wurde, wird die eigentliche Faktorenanalyse
durchgefiihrt. Diese erfolgt mittels orthogonaler Varimax-Rotation, um eine inhalt-
liche Interpretation der Faktoren zu ermdoglichen (Werner, 2014). Anhand der Héhe
der Faktorladungen wird nun entschieden, welche manifesten Variablen gemeinsam
einen Faktor bilden. Variablen mit einer kleineren Ladung als maximal 0,3 auf ei-
nem Faktor gehen nicht in die weitere Analyse ein. Die sich nun ergebenden laten-
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ten Variablen werden im Anschluss mithilfe einer Reliabilititsanalyse (Cronbach,
1951) auf ihre interne Konsistenz iiberpriift.

Es folgen deskriptive Verfahren zur Beschreibung von Zusammenhingen und
Unterschieden. Die Einfliisse der Kontrollvariablen werden mittels Unterschiedsver-
fahren (t-Tests fur unabhingige Stichproben) untersucht (Bortz & Schuster, 2010;
Déring & Bortz, 2016; Tachtsoglou & Kénig, 2017). Hieran werden Unterschiede der
abhingigen Variablen hinsichtlich der Kontrollvariablen deutlich. Die Zusammen-
hinge der abhingigen und unabhingigen Variablen werden dann zunichst mittels
Produkt-Moment-Korrelationen und einfachen linearen Regressionen betrachtet
(Bortz & Schuster, 2010; Déring & Bortz, 2016; Tachtsoglou & Konig, 2017).

Nachdem die bivariaten Zusammenhinge somit geklirt wurden, erfolgt die in-
ferenzstatistische Hypothesenpriifung mittels multipler Regressionsanalyse. Dieses
Verfahren dient der Untersuchung des Zusammenhangs einer abhingigen Variablen
mit mehreren unabhingigen und Kontrollvariablen (Bortz & Schuster, 2010). Wie
auch die einfache lineare Regression, basiert die Berechnung auf dem Kriterium der
kleinsten Quadrate bzw. der ,Minimierung der Summe der Abweichungsquadrate
(KQ-Kriterium)“ (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2016). Die abhingige Varia-
ble muss hierbei metrisch skaliert sein. Das Skalenniveau der unabhingigen Varia-
blen kann metrisch sein, es konnen aber auch dichotome Merkmale und nominale
Variablen mithilfe von Dummy-Kodierungen in das Modell eingehen (Bortz &
Schuster, 2010; Kopp & Lois, 2014). Die Interpretation des auf diese Weise ermittel-
ten Regressionskoeffizienten erfolgt unter der Voraussetzung, dass der Einfluss ei-
ner unabhingigen Variablen von allen weiteren in die Berechnung einbezogenen
unabhingigen Variablen bereinigt ist (Bortz & Schuster, 2010). Dariiber hinaus sind
die Voraussetzungen zur Berechnung einer Regression anhand der sogenannten best
linear unbiased estimator-Annahme (BLUE) zu iberpriiffen. Demnach muss die Bezie-
hung zwischen den zu untersuchenden Variablen linear, das Modell darf nicht fehl-
spezifiziert und alle Variablen miissen korrekt gemessen worden sein. Die Fehler-
terme bzw. Stoérgroflen miissen eine konstante Varianz umfassen und weisen somit
kein bestimmtes Muster auf (Homoskedastizitit) und sind miteinander korreliert.
Dariiber hinaus darf die Multikollinearitit der Pridiktoren untereinander nicht zu
grof} sein (Kopp & Lois, 2014; Backhaus etal., 2016). Somit ist vor allem beim Einbe-
zug mehrerer Pridiktoren darauf zu achten, dass diese Variablen zwar mit dem Kri-
terium, nicht aber untereinander zu stark zusammenhingen diirfen. Diese Multikol-
linearitit darf zwischen den unabhingigen Variablen nicht zu stark ausgeprigt sein,
da die einzelnen Pridiktoren somit keine neuen, voneinander unabhingigen Infor-
mationen in das Regressionsmodell einbringen (Keller, Simoni, Seidmann & West-
phalen, 2016). Zur Kontrolle der Multikollinearitit kann in einem ersten Schritt die
Korrelation der relevanten Variablen betrachtet werden. Als genaueres Kriterium gilt
dartiber hinaus der Varianzinflationsfaktor (VIF). Dieser stellt den Kehrwert der Tole-
ranz dar, der sich aus dem Wert eins minus der quadrierten multiplen Korrelation
der jeweiligen Variable ergibt (Wollschliger, 2014, Backhaus et al., 2016). Ein VIF von
unter vier ist als unkritisch einzustufen, Werte {iber zehn weisen auf Multikollineari-
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tat hin (Wollschldger, 2014, S.202; Backhaus et al., 2016, S.108). Sofern Multikollinea-
ritit vorliegt, sollte die betreffende Variable aus der Analyse entfernt werden.

Mithilfe des schrittweisen Einbezugs von Pridiktor-Variablen kann festgestellt
werden, mit welchen Variablen ein Regressionsmodell den grofiten Informationsge-
halt hat. Hierzu wird fiir die vorliegenden Studien die schrittweise Regression mit
der Richtung riickwdirts/vorwdrts und dem Bayesschen Informationskriterium (BIC) in
der Statistiksoftware R berechnet (R Development Core Team, 2017). Die relevanten
Variablen diirfen hierfiir keine Missings enthalten. Es werden zunichst alle Varia-
blen nacheinander aus einem Regressionsmodell entfernt und in einem nichsten
Schritt wieder hinzugefiigt. Je kleiner der Wert des Informationskriteriums, desto
hoher ist der Informationsgehalt des Regressionsmodells. Das BIC wird hierbei dem
Akaike Informationskriterium (AIC) vorgezogen, da es weniger umfangreiche Modelle
bevorzugt (Backhaus et al., 2016). Gegeniiber dem AIC wihlt das BIC beim Vergleich
von Modellen eher ein Modell aus, welches mit grofiter Wahrscheinlichkeit das fiir
die Daten wahre Modell darstellt (Kuha, 2004; Aho, Derryberry & Peterson, 2014).
Daruiber hinaus wihlt das BIC Modelle konsistenter aus, wihrend das AIC teilweise
zu grofle Modelle bevorzugt (Kuha, 2004). Nachdem so das passende Modell ausge-
wihlt wurde, wird fiir das finale Modell zusitzlich das korrigierte R? betrachtet, um
die aufgeklirte Varianz und somit die Modellgiite einzuschitzen. Das korrigierte R?
ist dabei aber als alleiniges Bestimmungsmafl der Modellgiite nicht ausreichend
(Backhaus et al., 2016). Es wird daher hier zusatzlich das BIC betrachtet.

Die schrittweise Modellselektion benennt diejenigen Pridiktoren, mit denen
sich das informationsreichste Modell ergibt, und liefert somit Aufschluss iiber alle
relevanten unabhingigen und Kontrollvariablen des Modells.

Nach der Uberpriifung der einzelnen Hypothesen anhand der latenten Regres-
sion mittels schrittweiser Modellselektion wird das Gesamtmodell im Querschnitt
mittels Strukturgleichungsmodellen tiberpriift. Diese werden mithilfe der Software
Mplus 6.0 berechnet (Muthén & Muthén, 2010). Hierbei wird die in Mplus voreinge-
stellte Full Information Maximum Likelihood (FIML)-Schitzung fiir fehlende Werte
genutzt (Ludtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007, S.112; Geiser, 2010, S.33).
Diese Schitzung basiert auf den Populationsparametern und Standardfehlern der er-
hobenen Daten (Liidtke etal., 2007). FIML-Schitzungen sind unter der Vorausset-
zung, dass die fehlenden Werte missing at random (MAR) vorliegen, méglich (Ludtke
etal.,, 2007, S.112). Fiir die vorliegenden Daten wird angenommen, dass fiir fehlende
Werte MAR gilt. Die FIML-Schitzung ist laut Lidtke etal. aber auch gegeniiber ei-
ner Verletzung der Voraussetzungen relativ robust (S.112). Die Moglichkeit, anhand
des Messmodells eine konfirmatorische Faktorenanalyse in Mplus durchzufiihren,
kann mit den vorliegenden Daten nicht erfolgen, da hier nicht gentigend Fille fiir
die einzelnen benétigten Variablen vorhanden sind.

Die Modellpassung eines Strukturgleichungsmodells kann mittels verschiede-
ner Kennwerte bestimmt werden (Schermelleh-Engel, Moosbrugger & Miiller, 2003;
Geiser, 2010). Zunichst wird hier der Chi-Quadrat-Test berichtet. Dieser gibt an, ob
die Kovarianzmatrizen der Population und des Modells iibereinstimmten. Dies ist
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der Fall, wenn die Nullhypothese zutrifft, also bei einem nicht-signifikanten Ergeb-
nis fiir den Chi-Quadrat-Test. Probleme des Chi-Quadrat-Tests ergeben sich, da der
Chi-Quadrat-Wert fur komplexere Modelle einen eher kleineren Chi-Quadrat-Wert
ausgibt als fiir Modelle mit weniger Parametern. Dariiber hinaus nimmt der Chi-
Quadrat-Wert mit steigender Stichprobengréfe eher zu. Aus diesem Grund gilt es,
weitere Kennwerte einzubeziehen, um die Modellgiite einschitzen zu koénnen
(Schermelleh-Engel etal., 2003). Ein Wert, der von der Stichprobengréfie relativ un-
abhingig ist, ist der Comparative-Fit-Index (CFI). Dieser Wert basiert auf dem Ver-
gleich der Passung des Zielmodells und des Unabhingigkeitsmodells (Baseline-Mo-
dell). Der Wert des CFI sollte iiber 0,97 liegen, bereits Werte iiber 0,95 kénnen aber
als akzeptabel interpretiert werden (Schermelleh-Engel etal., 2003; Geiser 2010).
Auch der Tucker-Lewis-Index (TLI), zusitzlich bekannt unter dem Namen Nonnormed
Fit Index (NNFI), basiert auf diesem Vergleich. Werte tiber 0,97 weisen hierbei auf
einen guten Modellfit hin. Auch der TLI ist tolerant gegeniiber verschiedenen Stich-
probengréflen (Schermelleh-Engel et al., 2003). Sowohl der CFI als auch der TLI sind
Chi-Quadrat-basierte Werte.

Neben diesen Werten gibt es auf Varianzanalysen basierende Kriterien, anhand
derer sich die Modellgiite einschitzen lisst. Hierzu kann der Root-Mean-Square-Et-
ror-of-Approximation (RMSEA) betrachtet werden. Der RMSEA basiert auf dem Ver-
gleich von Kovarianzmatrizen und sollte fiir ein gutes Modell unter 0,05 liegen (Gei-
ser, 2010; Reinecke & Poger, 2010). Dariiber hinaus kann der Standardized-Root-
Mean-Square-Residual (SRMR) erfasst werden. Dieser Kennwert bietet ein Maf fiir
die Gesamtbewertung der Residuen eines Modells. Der SRMR sollte kleiner als 0,05
sein, um auf ein giiltiges Modell hinzuweisen. Auch der SRMR ist abhingig von der
Stichprobengrofie (Schermelleh-Engel et al., 2003; Geiser 2010).

Der RMSEA iiberpriift, ob das Modell der Population entspricht, und ist darii-
ber hinaus weniger stark von der Stichprobengréfe beeinflusst. Hierbei weisen
Werte kleiner oder gleich 0,05 auf einen guten Modellfit hin, ab Werten iiber 0,10 ist
das Modell zu verwerfen (Schermelleh-Engel et al., 2003; Geiser 2010).

Die hier vorgestellten Kennwerte werden in der Ergebnisdarstellung fiir die be-
rechneten Strukturgleichungsmodelle berichtet, um deren Passung und Glite ein-
schitzen zu kénnen.

Das theoretische Modell wird, aufgrund der Vielzahl zu tiberpriifender Varia-
blen, nicht komplett untersucht, sondern in kleinere Strukturgleichungsmodelle auf-
geteilt. Hierbei werden zunichst die abhingige Variable Inhalte, darauthin die ver-
schiedenen didaktischen Arrangements, die Funktion sowie die Motivation mittels
Strukturgleichungsmodellen genauer betrachtet.

7.5 Operationalisierung

Da die Datengrundlage zwei Studien umfasst, wurden die Konstrukte fiir Studie B
anhand der Reliabilititsanalysen aus Studie A angepasst. Die Formulierung der
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Items richtet sich an Teilnehmende verschiedener Weiterbildungen. Tabelle 2 gibt
eine Ubersicht iiber die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Konstrukte. Eine aus-
fithrliche Darstellung aller Fragen im Wortlaut findet sich im Anhang. Die Ver-
gleichbarkeit der Befunde wurde tiber die Verwendung identischer Items in beiden
Studien realisiert. Die Konstrukte werden im Folgenden beziiglich ihres Inhalts,
ihrer Kodierung und Reliabilitit (Cronbach, 1951) genauer beschrieben. Dariiber
hinaus unterliegt die Operationalisierung des subjektiven Alters einer Hypothese
(H;: Das subjektive Alter teilt sich in drei Bereiche (kognitiv, sozial, psychisch) auf.).

In Kapitel 75.1 folgen genauere Ausfithrungen hierzu.

Tabelle 2: Ubersicht tiber verwendete Konstrukte.

Konstrukt

Beschreibung

Antwortformat

Unabhingige Variab

len

Chronologisches
Alter

Alter als Angabe der eigenen Lebens-
jahre

Offene/Kontinuierliche Angabe
in Zahlen

Subjektives Alter
(kognitiv)

Einschitzung des eigenen empfunde-
nen Alters im Bereich geistiger Leis-
tungsfahigkeit

Offene/Kontinuierliche Angabe
in Zahlen

Subjektives Alter
(sozial)

Einschitzung des eigenen empfunde-
nen Alters im Bereich sozialer Aktivita-
ten und Beziehungen

Offene/Kontinuierliche Angabe
in Zahlen

Subjektives Alter
(psychisch)

Einschitzung des eigenen empfunde-
nen Alters im Bereich Belastbarkeit und
psychische Stabilitit

Offene/Kontinuierliche Angabe
in Zahlen

Subjektives Alter
(sozial-psychisch)

Einschitzung des eigenen empfunde-
nen Alters im Bereich sozialer Aktiviti-
ten, sozialer Beziehungen und seeli-
scher Belastbarkeit und Stabilitat

Offene/Kontinuierliche Angabe
in Zahlen

Abhingige Variablen

Inhalte

Passung der Inhalte einer Weiterbildung
zu persdnlichen Erwartungen und
Werten

1 =stimmt iiberhaupt nicht;
2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher, 4 = stimmt véllig

Methoden/Didak-
tische Arrange-

Persénliche Einschitzung der Alters-
angemessenheit verschiedener didakti-

1 = stimmt iiberhaupt nicht;
2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt

ments scher Methoden eher, 4 = stimmt véllig
Berufliche Teilnahme soll berufliche Chancen/ 1 =stimmt iiberhaupt nicht;
Funktion Sicherheit erméglichen 2 =stimmt eher nicht; 3 = stimmt

eher; 4 = stimmt véllig

Soziale Funktion

Teilnahme soll Kontakte und soziale
Lernumgebung erméglichen

1 =stimmt iiberhaupt nicht;
2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher; 4 = stimmt véllig

Persénliche
Funktion

Teilnahme soll persénliche Weiterent-
wicklung erméglichen und persénliches
Wissen ausbauen

1 =stimmt iiberhaupt nicht;
2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher; 4 = stimmt véllig
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(Fortsetzung Tabelle 2)
Konstrukt Beschreibung Antwortformat k
Intrinsische Teilnahme ist in Handlung selbst 1 =stimmt iiberhaupt nicht; 3
Motivation begriindet 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher; 4 = stimmt vollig
Identifizierte Griinde fur Teilnahme werden persén- 1 = stimmt iiberhaupt nicht; 3
Motivation lich nachvollzogen, obwohl Teilnahme 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
nicht in Handlung selbst begriindet ist | eher; 4 = stimmt véllig
Extrinsische Auferer Zwang/Druck zur Teilnahme, 1 = stimmt iiberhaupt nicht; 3
Motivation der nicht persénlich nachvollzogen wird | 2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher; 4 = stimmt vollig
Amotivation Griinde fiir Teilnahme liegen nicht vor 1 = stimmt iiberhaupt nicht; 3
2 = stimmt eher nicht; 3 = stimmt
eher; 4 = stimmt vollig
Kontrollvariablen
Niirnberger Einschitzung verschiedener Aussagen 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft kaum zu; | 20

Selbsteinschit-
zungs-Liste (NSL)

zu altersabhingigen Verdnderungen

3 =trifft teilweise zu; 4 = trifft zu

Schulabschluss

Héchster erreichter Schulabschluss

0 = ohne Abschluss/noch in schuli-
scher Ausbildung; 1 = Volksschul-/

Hauptschul-Abschluss; 2 = Realschul-

Abschluss/Mittlere Reife; 3 = Abitur

Ausbildungs- Héchster erworbener beruflicher Aus- 0 = nicht-akademischer Abschluss 1
abschluss bildungsabschluss (Lehre/Berufsfachschule; Meister/
Fachschule); 1 = akademischer
Abschluss ((Fach-) Hochschule)
Geschlecht Geschlecht der befragten Person 0 = mdnnlich; 1 = weiblich 1

Erwerbstitigkeit

Tatigkeit, der eine Person nachgeht

0 = nicht erwerbstitig (arbeitslos;
in Elternzeit; Auszubildende_r in
betrieblicher Lehre; Schiiler_in,
Student_in, in einem unbezahlten
Praktikum oder in sonstiger Ausbil-
dung; im Bundesfreiwilligendienst;
Rentner_in, Pensiondir_in; Erwerbs-
unfihig; Hausfrau/Hausmann);

1 =erwerbstitig (voll erwerbstiitig;
in Teilzeit beschiiftigt)

7.5.1

Alter (chronologisch und subjektiv)

Chronologisches und subjektives Alter stellen die unabhingigen Variablen dar, die
in der vorliegenden Arbeit betrachtet werden. Die Kennwerte des chronologischen
Alters wurden bereits in der Beschreibung der Stichprobe (7.3) dargestellt.

Zur Erfassung des kognitiven, sozialen und psychischen subjektiven Alters wur-
den jeweils drei Items entwickelt. Die Items umfassen verschiedene Bereiche, von
denen auf theoretischer Basis angenommen wird, dass sie fiir den jeweiligen subjek-
tiven Altersbereich zentral sind (Bsp.-Items: kognitiv , Aufmerksamkeitsspanne*; sozial
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,Teilnahme an gesellschafilichen Ereignissen®, psychisch , Seelische Belastbarkeit). Die
Befragten wurden gebeten, zu jedem dieser Bereiche eine Einschitzung ihres sub-
jektiv empfundenen Alters anzugeben. Es folgt eine offene, numerische Angabe.
Hauptkomponentenanalysen fiir beide Studien ergeben, dass die neun Items nach
,Kaiser-Guttmann-Kriterium“ (Déring & Bortz, 2016 b, S.482) nicht drei, sondern
nur zwei Faktoren umfassen. Die anschlieffende explorative Faktorenanalyse (Hays,
1994; Biihner, 2011; Déring & Bortz, 2016 c) ergibt fiir Studie B, dass drei Items auf
dem Faktor kognitives Alter laden, die restlichen sechs Items laden auf einem weite-
ren Faktor, der als sozial-psychisch bezeichnet werden kann. Studie B wird herangezo-
gen, da sie eine groflere und weniger selektive Stichprobe umfasst. In Studie A zeigt
die explorative Faktorenanalyse ein sehr dhnliches Bild, wobei hier das Item , Lebens-
freude“ etwa dhnlich hohe Faktorladungen fur beide Faktoren zeigt. Aufgrund der
grofleren und weniger selektiven Stichprobe in Studie B wird die sich hier ergebene
Faktorenstruktur auch in Studie A angelegt.

Fur das kognitive subjektive Alter liegen die Mittelwerte in beiden Studien unter
den Mittelwerten des jeweiligen chronologischen Alters (Studie A: M=40,82, SD=
11,86; Studie B: M= 39,41, SD=13,01). Die Skala erweist sich in beiden Studien als
reliabel (Studie A: a=0,91; Studie B: a=0,93). Der genaue Wortlaut ist im Anhang
hinterlegt.

Das sozial-psychische subjektive Alter zeigt in beiden Messungen etwas niedrigere
Mittelwerte als das kognitive subjektive Alter (Studie A: M =40, SD=9,76; Studie B:
M=38,72, SD=11,73). Auch hier ist die Reliabilitit in beiden Arbeiten als gut einzu-
schitzen (Studie A: a=0,82; Studie B: o.=0,84). Der genaue Wortlaut findet sich im
Anhang.

Die erste Hypothese H;: Das subjektive Alter teilt sich in drei Bereiche (kognitiv, so-
zial, psychisch) auf, kann somit aufgrund der Ergebnisse aus Hauptkomponenten-
und explorativer Faktorenanalysen bereits abgelehnt werden.

Zur Uberpriifung der (konkurrenten) Kriteriumsvaliditit (Biihner, 2011, S.63)
der neuen Skala zum subjektiven Alter wurden in Studie A zusitzlich Daten anhand
der Niirnberger-Selbsteinschdtzungs-Liste (NSL) nach Oswald und Fleischmann (1999)
erhoben. Die NSL umfasst eine vierstufige Antwortskala (1 = trifft nicht zu bis 4 = trifft
zu, Bsp.-Item: , Es fillt mir in letzter Zeit schwerer, mich mit Problemen auseinanderzu-
setzen“). Die Reliabilitit der Skala erweist sich mit einem Cronbachs a von 0,93 als
gegeben. Die Korrelationen zeigen, dass die NSL sowohl mit dem subjektiven sozial-
psychischen Alter (r=0,30, p <0,001) als auch mit dem subjektiven kognitiven Alter
(r=0,42, p <0,001) signifikant zusammenhingt.

Zusitzlich wird anhand aller neun Items zum subjektiven Alter (kognitiv und
sozial-psychisch) und dem chronologischen Alter eine Differenzvariable berechnet.
Hierzu wird das subjektive vom chronologischen Alter subtrahiert. Es ist anzumer-
ken, dass die Wahrscheinlichkeit der Abweichung mit steigendem chronologischem
Alter nach unten hin und mit jiingerem chronologischem Alter nach oben hin gro-
Rer wird. Daher umfasst die Differenzvariable die relative, prozentuale Abweichung
des subjektiven vom chronologischen Alter. Hierfiir wird die Differenz durch das
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chronologische Alter geteilt und das Ergebnis mit 100 multipliziert (100*(Chronolo-
gisches Alter — Subjektives Alter)/Chronologisches Alter)). Die im Folgenden vor-
gestellten Ergebnisse zur Differenz beziehen sich immer auf die relative Differenz.
In Studie A betrigt die durchschnittliche Abweichung vom chronologischen Alter
11,93 Prozent (SD=19,25), in Studie B betrigt die mittlere Abweichung 8,19 Prozent
(SD=23,14).

Die Ablehnung der H, erfordert Anpassungen fiir die Modellpriifung. Die sub-
jektiven Altersbereiche sozial und psychisch stellen keine separaten latenten Kon-
strukte dar, wie Hauptkomponenten- und explorative Faktorenanalysen zeigen. Alle
Hypothesen, die auf das soziale oder psychische subjektive Alter als unabhingige
Variable zuriickgreifen, werden nun fur das sozial-psychische subjektive Alter als
unabhingige Variable getestet.

75.2 Inhalte

Die Inhalte der Weiterbildung werden hinsichtlich ihrer Passung zu den persén-
lichen Erwartungen und Werten der Teilnehmenden erfasst. Hierzu wurde eine
neue Skala entwickelt. Die Passung der Inhalte wurde dabei mit acht Items erfasst,
wobei die Befragten verschiedene Aussagen (Bsp.-Item: ,Die Inhalte des Kurses ent-
sprechen meinen personlichen Interessen”) auf einer vierstufigen Skala von 1= stimmi
iiberhaupt nicht bis 4 = stimmt villig einschitzen sollten. Hauptkomponentenanalysen
ergeben fiir beide Studien, gemif Kaiser-Guttmann-Kriterium, dass die Skala einen
Faktor umfasst und somit nur ein latentes Konstrukt abbildet. Eine explorative Fakto-
renanalyse bestitigt diese Eindimensionalitit. Die Skalenmittelwerte liegen in bei-
den Messungen iiber dem theoretischen Skalenmittel (Studie A: M = 3,34, SD=0,41;
Studie B: M =3,29, SD=0,46). In beiden Studien erweist sich die Skala als reliabel
(Studie A: a = 0,82; Studie B: 0.=0,84). Der genaue Wortlaut findet sich im Anhang.

7.5.3 Didaktische Arrangements

Die Altersangemessenheit unterschiedlicher didaktischer Arrangements wird an-
hand der persénlichen Einschitzung verschiedener Methoden auf einer vierstufigen
Skala von 1= unangemessen bis 4= angemessen erfasst. Die Skala umfasst acht Items
(Bsp.-Item: Vortrag des Dozenten/der Dozentin), welche aber kein gemeinsames Kon-
strukt abbilden, sondern als manifeste Einschitzung verschiedener Methoden zu
verstehen sind. Die Skalenmittelwerte liegen dabei alle tiber dem theoretischen Ska-
lenmittel. Tabelle 3 stellt die Skalenmittelwerte fiir beide Studien dar. Der genaue
Wortlaut ist im Anhang angegeben.
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Tabelle 3: Ubersicht tiber Skalenmittelwerte ,,Methoden*.

Item Studie A Studie B

M SD M SD
Unterricht im Klassen- oder Seminarraum* 3,57 0,58 3,66 0,61
Gruppenarbeit mit Betreuung durch Dozent_in 3,48 0,65 3,31 0,80
Computergestiitztes Lernen 2,75 1,14 3,01 1,02
Vortrag des Dozenten/der Dozentin 3,63 0,60 3,42 0,70
Textarbeit mit Betreuung durch Dozent_in 3,37 0,70 3,21 0,88
Diskussionen mit Betreuung durch Dozent_in 3,54 0,63 3,45 0,73
Gesprichsrunden 3,51 0,68 3,33 0,30
Referate 3,02 0,96 2,91 1,09
Anmerkung: “Unter dem Begriff ,Unterricht“ ist im Folgenden die Methode , Lehrgesprich* zu verstehen
(Quilling & Nicolini 2007, S. 66)

Hier wird eine Vielzahl unterschiedlicher Methoden erfasst, da im Vorhinein der
Studie nicht bekannt war, welche Methoden tatsichlich in den erfassten Kursen ein-
gesetzt werden. Die weitere Auswertung betrachtet daher vor allem die vier am hiu-
figsten angewendeten Methoden. Fiir diese Methoden wird eine realistischere und
somit validere Einschitzung der Altersangemessenheit angenommen, da sie den Be-
fragten tatsichlich aus dem Kurs bekannt sind. Die Hiufigkeit wurde anhand einer
vierstufigen Skala (1= nie bis 4= hdufig) erfasst. Die hiufigsten Methoden sind dem-
nach Unterricht im Klassen- oder Seminarraum (Studie A M = 3,83, SD=0,52/Studie B
M=3,76, SD=0,74), Gruppenarbeit mit Betreuung durch Dozent_in (Studie A M =2,96,
SD=0,80/Studie B M =2,81, SD=1,06), Vortrag des Dozenten/der Dozentin (Studie A
M=378, SD=0,50/Studie B M=3,25, SD=0,99) und Gesprichsrunden (Studie A
M=3,04, SD=0,89/Studie B M=2,72, SD=1,07). Die didaktischen Arrangements
lassen sich auf theoretischer Basis grob in aktive und passive Methoden einteilen.
Hierbei beschreiben Unterricht und Vortrag eher passive, lehrendenzentrierte Metho-
den. Gruppenarbeiten und Gesprichsrunden sind eher den lernendenzentrierten, akti-
ven Methoden zuzuordnen (Quilling & Nicolini, 2007).

7.5.4 Funktion (beruflich, sozial, persénlich)

Die Funktion einer Weiterbildungsteilnahme wird mittels Skalen erfasst, die laut
theoretischer Annahme den Bereichen der beruflichen, sozialen und persénlichen
Funktion zuzuordnen sind. Die Aussagen werden von den Befragten anhand einer
vierstufigen Antwortskala (1= stimmt tiberhaupt nicht; 4 = stimmt villig) eingeschitzt.
Die theoretische Annahme der Faktorenverteilung wird mittels Hauptkomponenten-
und explorativer Faktorenanalysen untersucht. Nachdem alle Items mit einer La-
dung unter 0,4 auf einem der Faktoren entfernt wurden, wird erneut eine Haupt-
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komponentenanalyse mit den verbliebenen Items durchgefiihrt. Diese ergibt nach
Kaiser-Guttmann-Kriterium vier Faktoren in Studie A und drei Faktoren in Studie B.
Da Studie B eine weniger selektive und gréflere Stichprobe als Studie A umfasst,
wird das Ergebnis der zweiten Messung herangezogen und dieses auch an Studie A
untersucht. Es werden somit explorative Faktorenanalysen mit drei Faktoren durch-
gefithrt. Die Zuverlidssigkeit der erhaltenen Faktorenstruktur wird mit Reliabilitéts-
analysen iiberpriift.

Die berufliche Funktion (Bsp.-ltems: , Ich nehme an dem Kurs teil, um meinen be-
ruflichen Alltag besser ausiiben zu konnen.“) umfasst in beiden Erhebungen neun
Items. Der Skalenmittelwert liegt in beiden Studien unter dem theoretischen Ska-
lenmittelwert (Studie A: M=2,0, SD=0,78; Studie B: M =2,19, SD=1,05). Die Relia-
bilitit ist in beiden Datensitzen als gut zu bewerten (Studie A: a=0,90; Studie B:
a=0,96).

Das Konstrukt soziale Funktion (Bsp.-Item: ,Ich nehme an dem Kurs teil, um in
einer Gruppe mit anderen zu lernen) umfasst sechs Items. Die Skalenmittelwerte lie-
gen unter dem theoretischen Mittel (Studie A: M=2,18, SD=0,70; Studie B:
M=2,37, SD=0,71). Das Konstrukt ist in beiden Studien als reliabel einzuschitzen
(Studie A: o= 0,85; Studie B: o= 0,86).

Die personliche Funktion (Bsp.-Item: , Ich nehme an dem Kurs teil, um mich person-
lich herauszufordern.“) umfasst ebenfalls sechs Items. Die Skalenmittelwerte liegen
mit M=3,29 (SD=0,51) in Studie A und M= 3,24 (SD=0,53) in Studie B tiber dem
theoretischen Skalenmittel. Die Reliabilitit des Konstrukts ist gegeben (Studie A:
a=0,77; Studie B: a=0,79).

Der genaue Wortlaut findet sich im Anhang.

7.5.5 Motivation (intrinsisch, identifiziert, extrinsisch, Amotivation)

Die Erfassung der Motivation erfolgt anhand der Situational Motivation Scale (SIMS)
(Guay, Vallerand & Blanchard, 2000). Die Skala wurde aus dem Englischen tibersetzt
und das urspriinglich sieben- durch ein vierstufiges Antwortformat ersetzt
(1=stimmt iiberhaupt nicht bis 4= stimmt villig). Die SIMS umfasst die vier Kon-
strukte intrinsische, identifizierte, extrinsische Motivation und Amotivation.

Das Konstrukt intrinsische Motivation (Bsp.-Item: , Weil ich die Weiterbildungsteil-
nahme angenehm finde.“) umfasst in der SIMS vier Items, von denen nach der Relia-
bilititsanalyse nur noch drei Items fiir beide Studien zur Verfiigung stehen. Die Ska-
lenmittelwerte liegen tiber dem theoretischen Mittel (Studie A: M= 3,22, SD=0,60;
Studie B: M =3,17, SD=0,68). Das Konstrukt erweist sich in beiden Erhebungen als
reliabel (Studie A: a.=0,81; Studie B: a=0,86).

Die identifizierte Motivation (Bsp.-Item: , Weil ich glaube, dass die Weiterbildung
wichtig fiir mich ist.“) umfasst ebenfalls in der urspriinglichen Version der SIMS vier
Items, von denen nach Priifung der Reliabilitdt noch drei bestehen bleiben. Die Mit-
telwerte liegen in beiden Studien tiber dem theoretischen Skalenmittelwert (Studie
A: M=3,30, SD=0,53; Studie B: M =3,26, SD=0,53). Das Konstrukt erweist sich in
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Studie A als noch akzeptabel reliabel (a=0,68), in Studie B ist die Reliabilitit einge-
schrankt (o= 0,52).

Die extrinsische Motivation (Bsp.-Item: , Weil es von mir erwartet wird.“) umfasst
drei Items, ein viertes Item wurde nach der Reliabilititsanalyse aus der urspriing-
lichen SIMS entfernt. Hier liegen die Skalenmittelwerte in beiden Studien unter dem
theoretischen Skalenmittelwert (Studie A: M=1,34, SD=0,69; Studie B: M=1,35,
SD=0,54). Das Konstrukt erweist sich in beiden Erhebungen als reliabel (Studie A:
a=0,87; Studie B: a=0,74).

Amotivation (Bsp.-Item: ,Ich weif nicht was die Teilnahme mir bringt.“) umfasst
nach der Reliabilititsanalyse noch drei der urspriinglich vier Items der SIMS. Die
Skalenmittelwerte liegen unter dem theoretischen Skalenmittel (Studie A: M =1,56,
SD=0,65; Studie B: M=1,59, SD=0,67). Die Reliabilitit ist in beiden Studien gege-
ben (Studie A: a=0,79; Studie B: a=0,74).

Der genaue Wortlaut findet sich im Anhang.

7.5.6 Kontrollvariablen

In Kapitel 2.1 wurden die Zusammenhinge der Weiterbildungsteilnahme mit dem
Erwerbs- und Bildungsstatus sowie dem Geschlecht dargestellt. Diese drei Variablen
dienen im theoretischen Modell (Kapitel 5.4) als Kontrollvariablen und werden daher
auch fiir die folgende Auswertung herangezogen. Der Bildungsstatus wird hierbei
anhand des Schul- und Ausbildungsabschlusses erfasst. In die weitere Analyse wird
nur der hochste Ausbildungsabschluss als Hinweis auf den Bildungsstatus herange-
zogen, da dieser im Lebensverlauf zeitlich nach dem Schulabschluss erworben wird.
Es wird daher angenommen, dass der Einfluss dieses Abschlusses auf die aktuelle
Weiterbildungsteilnahme eine hohere Relevanz als der zeitlich frithere Schulab-
schluss hat. Bei der Abfrage des Ausbildungsabschlusses ist eine Mehrfachnennung
moglich, bei der vier Antwortmdglichkeiten vorgegeben werden (Lehre/Berufsfach-
schule, Meister/Fachschule, (Fach-)Hochschule, kein Berufsabschluss). Hierbei wird je-
weils der hochste angegebene Abschluss gewertet. Alle weiteren genannten Ausbil-
dungsabschliisse gehen nicht in die weitere Analyse ein. Dariiber hinaus wird eine
Dummy-Variable des Ausbildungsabschlusses mit den Ausprigungen 0 = nicht aka-
demisch und 1= akademisch erstellt. Die Ausprigung ohne Abschluss geht nicht in die
Berechnung der Dummy-Variable ein.

Der Erwerbsstatus wird durch die Variable Erwerbstitigkeit mit zehn verschiede-
nen Antwortalternativen erfasst. Fiir die Berechnung des Erwerbsstatus wird hieraus
zusitzlich eine dichotome bzw. Dummy-Variable mit den beiden Ausprigungen
0 = nicht erwerbstdtig und 1= erwerbstditig gebildet. Als erwerbstitig werden hierbei all
diejenigen Fille erfasst, die angeben in Teil- oder Vollzeit erwerbstitig zu sein. Alle
anderen Personen gelten als nicht erwerbstitig.

Das Geschlecht geht ebenfalls als dichotome Variable (1=weiblich, 0 = mdnnlich)
in die Modellierung ein.






8 Ergebnisse

Zunichst erfolgt die Darstellung der Ergebnisse der Voranalysen (8.1), gefolgt von
den Ergebnissen der Hauptanalysen (8.2). Die Voranalysen betrachten die latenten
korrelativen Zusammenhinge und Mittelwertsunterschiede, wihrend die Haupt-
analysen die aufgestellten Hypothesen mittels inferenzstatistischer Verfahren pri-
fen.

8.1 Voranalysen

Nachdem in Kapitel 75 die Reliabilitit und latente Faktorenstruktur der verwendeten
Konstrukte bereits beleuchtet wurde, werden an dieser Stelle die korrelativen Zu-
sammenhinge der verwendeten Konstrukte betrachtet. Hierbei werden alle mindes-
tens intervallskalierten Variablen miteinander korreliert. Die dichotomen Variablen
werden mittels t-Tests fiir unabhingige Stichproben (Déring & Bort, 2016; Tachtsog-
lou & Konig, 2017) auf Mittelwertsunterschiede, in Bezug auf die unterschiedlichen
unabhingigen und abhingigen Variablen, betrachtet.

Korrelative Zusammenhénge

Die unabhingigen Variablen chronologisches, subjektives Alter und die Differenz sowie
alle abhingigen Variablen (Inhalte, didaktische Arrangements, Funktion und Motiva-
tion) wurden mittels Produkt-Moment-Korrelationen auf ihre Zusammenhinge hin
untersucht. Dies erfolgte jeweils fiir Studie A und B separat. In Tabelle 4 findet sich
ein Uberblick iiber die latenten Zusammenhinge.
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Zunichst werden die korrelativen Zusammenhinge in Studie A und B miteinander
verglichen. Hierbei zeigt sich, dass die Korrelationen der unabhingigen Variablen
chronologisches, subjektives Alter und die Differenz in beiden Studien eine weitgehend
dhnliche Hohe, Richtung und Signifikanz zeigen. Einzig der Zusammenhang der
Variablen Differenz und kognitives subjektives Alter weist Unterschiede zwischen
den Studien auf. In Studie A korrelieren diese beiden Variablen negativ und signifi-
kant. Mit der Hohe des selbst empfundenen kognitiven Alters geht demnach eine
eher geringe Differenz einher, diejenigen, die sich ihrem chronologischen Alter ge-
geniiber jiinger fithlen, berichten auch ein niedrigeres kognitives subjektives Alter.
In Studie B zeigt sich hier hingegen kein Zusammenhang.

Fir die Inhalte zeigen sich in Bezug auf die unabhingigen Variablen Unter-
schiede zwischen den Studien. In Studie A ergeben sich, bis auf den negativen signi-
fikanten Zusammenhang der Inhalte und des kognitiven subjektiven Alters, kaum
bivariate Zusammenhinge. Es liegt somit eine geringere Kovarianz der Variablen in
Studie A vor. In Studie B korrelieren die Inhalte hingegen mit allen unabhingigen
Variablen, auer dem kognitiven subjektiven Alter.

Wie bereits die Inhalte, verfiigen auch die Methoden in Studie A tiber weniger
Variation als in Studie B. Dies kann somit die fehlenden korrelativen Zusammen-
hinge zu den Altersvariablen erkliren. In Studie B zeigen vor allem die Methoden
Gruppenarbeiten und Gesprichsrunden positive Zusammenhinge zu den Altersva-
riablen.

Die berufliche Funktion weist in beiden Erhebungen in Hohe, Richtung und Sig-
nifikanz dhnliche Korrelationen auf. Einzig mit der Differenz-Variable stellt sich
hierbei kein korrelativer Zusammenhang heraus. Fiir die soziale und berufliche
Funktion ergeben sich erneut nur in Studie B deutliche Korrelationen.

Fiir die intrinsische Motivation und die subjektiven Altersvariablen zeigen sich in
Studie A und B in Héhe und Signifikanz dhnliche Ergebnisse. Dabei ist die Rich-
tung des Zusammenhangs aber gegenteilig, in Studie A jeweils negativ und in Stu-
die B positiv. Die identifizierte Motivation ergibt nur in Studie B bivariate Zusammen-
hinge zum chronologischen Alter und der Differenz. Die Amotivation korreliert in
Studie A signifikant mit den subjektiven Altersvariablen und der Differenz, in Studie
B ebenso mit der Differenz und zusitzlich mit dem chronologischen, nicht aber
dem subjektiven Alter.

Fir die bivariaten Zusammenhinge der abhingigen Variablen untereinander
stellt sich heraus, dass fast alle signifikanten Korrelationen in Studie A und B eine
dhnliche Hohe und Richtung aufweisen. Dariiber hinaus ergeben sich oftmals Kor-
relationen, die in einer der beiden Untersuchungen signifikant sind, in der anderen
aber keinen Zusammenhang zeigen. Einzig zwischen der beruflichen Funktion und
der Methode Gesprichsrunden sowie zwischen der sozialen und beruflichen Funk-
tion ergibt sich in Studie A jeweils ein positiver und in Studie B ein negativer signifi-
kanter Zusammenhang.

Insgesamt demonstriert der Vergleich der latenten Korrelationen in Studie A
und B, dass sich in Studie B insgesamt mehr bivariate Zusammenhinge zeigen als
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in Studie A. Die Unterschiede zwischen den Studien ergeben sich oftmals dadurch,
dass sich in einer der Untersuchungen ein signifikantes Ergebnis zeigt, wihrend
sich in der anderen Studie kein Zusammenhang ergibt. Beziiglich der unabhingi-
gen Variablen stellen sich allein im Zusammenhang der intrinsischen Motivation
mit den subjektiven Altersvariablen gegenldufige Ergebnisse heraus. Hierzu muss in
der folgenden Auswertung der Einfluss der Kontrollvariablen Ausbildungsabschluss,
Geschlecht und Erwerbstitigkeit beachtet werden.

An dieser Stelle werden die Beziehungen zwischen den verwendeten Konstruk-
ten genauer betrachtet. Das chronologische Alter korreliert mit allen weiteren Alters-
variablen moderat bis stark positiv (r=0,40, p<0,001; r=0,72, p<0,001). Auch die
subjektiven Altersvariablen korrelieren mit r=0,60 bzw. 0,70 (jeweils p <0,001) stark
positiv miteinander. Die Differenzvariable zeigt schwache bis moderate negative Zu-
sammenhinge zu den beiden subjektiven Altersvariablen. Die Zusammenhinge der
Methoden sind untereinander schwach (r= 0,15, p < 0,01) bis stark (r=0,55, p <0,001)
positiv korreliert. In Bezug auf die unabhingigen Variablen zeigen sich hier vor al-
lem in Studie B schwache positive Zusammenhinge des chronologischen Alters und
der Differenz mit den Methoden Gruppenarbeit, Vortrag und Gesprichsrunden. Auf-
fillig ist besonders, dass das kognitive subjektive Alter wider Erwarten, aufler mit
der Methode Unterricht in Studie A (r=-0,21, p<0,05), keinen bivariaten Zusam-
menhang zu den anderen didaktischen Arrangements zeigt.

Die soziale und persénliche Funktion korrelieren untereinander moderat positiv
(Studie A r=0,44, p<0,001; Studie B r=0,49, p <0,001), wihrend die personliche und
berufliche Funktion lediglich in Studie B schwach negativ korreliert sind (r=-0,10,
p <0,05). Entsprechend dem bisherigen Vergleich der beiden Studien zeigen die be-
rufliche und soziale Funktion in Studie A einen schwach positiven, in Studie B ei-
nen schwach negativen Zusammenhang (r=0,23, p<0,001; r=-0,13, p<0,05). Vor
allem die berufliche Funktion ergibt mit fast allen unabhingigen Variablen einen
moderat bis stark negativen Zusammenhang in beiden Untersuchungen. Person-
liche und soziale Funktion ergeben vor allem in Studie B schwache negative Zusam-
menhinge mit dem chronologischen Alter (r=0,26, p <0,001; r=0,19, p <0,001) und
der Differenz (r=0,26, p<0,001; r=0,20, p <0,001). Nur die soziale Funktion korre-
liert in Studie B schwach positiv mit dem kognitiven sozialen Alter (r= 0,15, p < 0,01).

Die Motivation wird laut SDT in selbst- und fremdbestimmt unterschieden (vgl.
Kapitel 5.3). Wie auf dieser Basis zu erwarten, korrelieren die selbstbestimmten Mo-
tivationsarten intrinsisch und identifiziert (r=0,62/0,59, p <0,001) sowie die fremdbe-
stimmten Motivationsqualititen extrinsische und Amotivation in Studie B jeweils
positiv (r=0,25, p <0,001) miteinander. Untereinander korrelieren intrinsische bzw.
identifizierte und extrinsische bzw. Amotivation hingegen jeweils schwach bis mode-
rat negativ. Mit den unabhingigen Altersvariablen ergibt die extrinsische Motivation
keine Zusammenhinge. Die Amotivation korreliert in Studie A schwach positiv mit
dem kognitiven und sozial-psychischen subjektiven Alter (r=0,15, p<0,05 bzw.
r=0,19, p<0,01) und in beiden Messungen schwach negativ mit der Differenz-Varia-
ble (r=-0,26/-0,21, p <0,001). Die intrinsische Motivation weist in Studie A und B



Voranalysen 93

schwache bis moderate positive Zusammenhinge zum chronologischen Alter und
der Differenz auf. Die schwachen Korrelationen der intrinsischen Motivation und
dem kognitiven (Studie A: r=-0,18, p < 0,01; Studie B: r=0,16, p < 0,01) sowie sozial-
psychischen subjektiven Alter (Studie A: r=-0,14, p <0,05; Studie B: r=0,17, p < 0,01)
unterscheiden sich in ihrer Richtung in Studie A und B.

Obwohl die Untersuchungen unterschiedliche Kurse und Themen umfassen
(theologischer Fernkurs vs. verschiedene Prisenzkurse), zeigt die Betrachtung der
latenten Korrelationen, dass die beiden vorliegenden Stichproben in grofen Teilen
miteinander iibereinstimmen und kaum gegenteilige Zusammenhinge aufweisen.
In Bezug auf die Zusammenhinge zwischen den unabhingigen und abhingigen Va-
riablen zeigen sich bereits erste Zusammenhinge. Diese gilt es in den Hauptanaly-
sen mittels inferenzstatistischer Verfahren genauer zu untersuchen.

Unterschiede beziiglich Kontrollvariablen

Im Folgenden werden zunichst die Mittelwerte aller relevanten unabhingigen und
abhingigen Variablen, gruppiert nach Kontrollvariablen, betrachtet. Einen Uberblick
hierzu liefern die Tabellen 5a und 5b. Die Kontrollvariable Erwerbstditigkeit umfasst
hierbei in der Gruppe erwerbstitig diejenigen Personen, die in Voll- oder Teilzeit be-
schiftigt sind. Alle weiteren Antworten (vgl. Tabelle 2) wurden der Gruppe nicht-er-
werbstitig zugeordnet. Die Variable Aushildungsabschluss vergleicht die Gruppen mit
akademischem ((Fach-)Hochschule) und nicht-akademischem Abschluss (Lehre/Berufs-
fachschule, Meister/Fachschule).
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Die Betrachtung der Mittelwerte zeigt eine tiber alle Gruppen hinweg stirkere Aus-
pragung der persénlichen gegeniiber der beruflichen bzw. sozialen Funktion. Darii-
ber hinaus erhalten die intrinsische und identifizierte Motivation hohere Zustim-
mung als die extrinsische und Amotivation. Beide Studien sind demnach geprigt
von Teilnehmenden, die verstirkt aus persénlichen Griinden teilnehmen und dabei
selbstbestimmt motiviert sind.

Von besonderem Interesse ist, welche Gruppenmittelwerte sich signifikant von-
einander unterscheiden. Mittels t-Tests fiir unabhingige Stichproben wurden diese
Unterschiede ermittelt. Die Tabellen 5a und 5b enthalten Hinweise zu signifikanten
Mittelwertsunterschieden (mit * markiert).

Fir das chronologische Alter ergeben sich hinsichtlich der Erwerbstitigkeit
sowohl in Studie A als auch B signifikante Mittelwertsunterschiede (£(64,71) = 2,34,
p <0,05, £(140,45) = 9,46, p < 0,001). Auch hinsichtlich des kognitiven subjektiven Alters
unterscheiden sich die Mittelwerte der Erwerbstitigen und Nicht-Erwerbstitigen in
Studie A und B (¢(58,70) = 2,47, p<0,05; £(136) =7,61, p<0,001). In Studie B zeigen
sich dariiber hinaus Unterschiede der Kontrollvariable Erwerbstitigkeit beziiglich
des sozial-psychischen subjektiven Alters (£(127,04) = 5,31, p < 0,001) und der Differenz
((175,63) = 3,75, p<0,001). Wie aufgrund der mit dem steigenden Alter einherge-
hend hoheren Wahrscheinlichkeit fiir Nicht-Erwerbstitigkeit aufgrund von Verren-
tung erwartbar, demonstrieren die Daten, dass die Mittelwerte sowohl des chronolo-
gischen als auch des subjektiven Alters in der Gruppe der Erwerbstitigen niedriger
sind. Auch die relative Differenz des subjektiven zum chronologischen Alter ist in
der Gruppe der Erwerbstitigen geringer als bei den Nicht-Erwerbstitigen. Dies deu-
tet darauf hin, dass sich die Nicht-Erwerbstitigen relativ jiinger fuhlen als die Er-
werbstitigen.

In Studie A zeigen sich signifikante Mittelwertsunterschiede zwischen den Ge-
schlechtern hinsichtlich des chronologischen (£(212,96) = 3,23, p<0,01) und des so-
zial-psychischen subjektiven Alters (£(19,15) = 3,41, p <0,01). Hierbei zeigen sich bei
Frauen in beiden Altersbereichen niedrigere Werte.

In Studie B unterscheidet sich die Gruppe mit akademischen signifikant von
den nicht-akademischen Ausbildungsabschliissen hinsichtlich aller Altersvariablen.
Die Gruppe der akademischen Abschliisse ist dabei in allen Altersbereichen ilter als
die Gruppe der Nicht-Akademiker_innen und weist auch einen hoheren Wert fiir die
relative Differenz auf. Akademiker_innen fiihlen sich somit gegeniiber dem eigenen
chronologischen Alter jiinger als Nicht-Akademiker_innen.

Beziiglich der Ubereinstimmung mit den Inhalten ergeben sich in Studie B si-
gnifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern (£(268,55) = 2,36, p <0,05) und
den Ausbildungsabschliissen (£(265,66) = 4,56, p < 0,001). Frauen sowie Personen mit
akademischem Abschluss schitzen dabei ihre Ubereinstimmung mit den Inhalten
im Mittel hoher ein als Manner bzw. Nicht-Akademiker_innen.

Fur die vier erfassten Methoden zeigen sich nur in Studie B signifikante Mittel-
wertsunterschiede hinsichtlich der Kontrollvariablen. Die Altersangemessenheit al-
ler vier Methoden zeigt hierbei Unterschiede der Mittelwerte zwischen Minnern
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und Frauen. Die Altersangemessenheit wird dabei in allen Fillen von Frauen etwas
hoher eingeschitzt. Dies kann auch damit zusammenhingen, dass Frauen in dieser
Stichprobe signifikant jiinger sind. Des Weiteren unterscheidet sich die Einschit-
zung von Gruppenarbeit und Vortrag in Studie B hinsichtlich der Erwerbstitigkeit.
Erwerbstitige schitzen dabei beide Methoden als etwas weniger angemessen ein als
Nicht-Erwerbstitige. Dariiber hinaus unterscheiden sich Gruppenarbeit und Ge-
sprichsrunden in Studie B beziiglich des Ausbildungsabschlusses. Hierbei empfin-
den Akademiker_innen diese Methoden als angemessener als Nicht-Akademiker_in-
nen.

Hinsichtlich der Funktionen stellen sich besonders fiir die berufliche Funktion
Unterschiede in den Mittelwerten heraus. In Studie B unterscheiden sich hierbei die
Erwerbstitigen von den Nicht-Erwerbstitigen. In beiden Untersuchungen zeigen
sich dartiber hinaus Unterschiede zwischen den Geschlechtern und den akademi-
schen bzw. nicht-akademischen Ausbildungsabschliissen. Erwerbstitige und Nicht-
Akademiker_innen schitzen die berufliche Funktion héher ein. In Studie A weisen
Frauen, in Studie B Minner eine signifikant hhere berufliche Funktion auf.

Die soziale Funktion unterscheidet sich in Studie B sowohl signifikant hinsicht-
lich der Erwerbstitigkeit als auch beziiglich des Ausbildungsabschlusses. Nicht-Er-
werbstitige und Nicht-Akademiker_innen berichten dabei von einer hoheren sozia-
len Funktion. Ahnliches ergibt sich fiir die persénliche Funktion in Studie B. Auch
hier berichten Nicht-Erwerbstitige von einer stirkeren Zustimmung als Erwerbsti-
tige.

Die intrinsische Motivation weist beziiglich der Erwerbstitigkeit (Studie A und
B), dem Geschlecht (Studie B) und des Ausbildungsabschlusses (Studie A und B)
signifikante Unterschiede der Mittelwerte auf. Nicht-Erwerbstitige und Frauen de-
monstrieren dabei eine stirkere intrinsische Motivation. In Studie A weisen Nicht-
Akademiker_innen, in Studie B Akademiker_innen eine stirkere Ausprigung an in-
trinsischer Motivation auf. Fiir die identifizierte Motivation ergibt sich ein dhnliches
Bild. In Studie A zeigen Nicht-Erwerbstitige und Nicht-Akademiker_innen héhere
Mittelwerte fiir die identifizierte Motivation. In beiden Studien haben Frauen gegen-
uiber Minnern signifikant héhere Werte an identifizierter Motivation.

Fir die extrinsische und Amotivation ergeben sich insgesamt weniger signifi-
kante Unterschiede hinsichtlich der Kontrollvariablen. In Studie A zeigt sich, dass der
extrinsischen Motivation von Erwerbstitigen stirker zugestimmt wird. Die Amotiva-
tion unterscheidet sich in Studie B in den Mittelwerten der Geschlechter und Ausbil-
dungsabschliisse. Minner und Nicht-Akademiker_innen weisen hierbei héhere Werte
auf.

Die Ergebnisse der t-Tests verdeutlichen Unterschiede der Mittelwerte der drei
Kontrollvariablen, die sich in beiden Untersuchungen ergeben. Fiir die inferenzsta-
tistischen Analysen ist es daher unerlisslich, den Einfluss der Kontrollvariablen in
die Modelle einzubeziehen und ihren Einfluss zu kontrollieren. Bis auf wenige Aus-
nahmen sind die signifikanten Mittelwertsunterschiede in Studie A und B vergleich-
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bar und der hohere Mittelwert findet sich bei beiden Studien jeweils in der gleichen
Gruppe.

8.2 Hauptanalysen

Im Folgenden werden die Hauptanalysen vorgestellt. Zentral ist hierbei die infe-
renzstatistische Priifung der zuvor in Kapitel 6 aus dem theoretischen Modell abge-
leiteten Hypothesen. Aufgrund der Ablehnung der ersten Hypothese (vgl. Kapi-
tel 75.1) muss hier eine Anpassung der zu priifenden Annahmen erfolgen, die sich
auf die unabhingigen Variablen des selbstperzipierten sozialen und psychischen Al-
ters beziehen. Die Aufzihlung der Hypothesen beginnt mit H,, da H, bereits abge-
lehnt wurde (vgl. Kapitel 75.1).

H,: Die Ubereinstimmung mit den Inhalten einer Weiterbildung nimmt mit stei-
gendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zu.

H;: Die didaktischen Arrangements einer Weiterbildung werden in Abhingigkeit
vom selbstperzipierten kognitiven Alter wahrgenommen.

H,: Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die berufliche
Funktion einer Weiterbildung ab.

Hy: Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die persénliche
Funktion einer Weiterbildung zu.

Hs: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die soziale
Funktion einer Weiterbildung zu.

Hg,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die beruf-
liche Funktion einer Weiterbildung ab.

Hg,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die soziale
Funktion einer Weiterbildung ab.

He: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die person-
liche Funktion einer Weiterbildung ab.

H,.: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die intrin-
sische und identifizierte Motivation einer Weiterbildung ab.

Hy,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die extrin-
sische und Amotivation einer Weiterbildung zu.

Hierbei fillt auf, dass Hs und Hg, nun dieselben unabhingigen und abhingigen Va-
riablen umfassen, aber gegenteilige Richtungen des Zusammenhangs annehmen.
Dies basiert auf der theoretischen Annahme, dass mit dem sozialen Alter der Bedarf
nach neuen sozialen Kontakten steigt, die Teilnahmefunktion mit steigendem psy-
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chischem Alter aber generell abnimmt (vgl. Kapitel 5.4). Aufgrund der Struktur des
Konstrukts Subjektives Alter stellen soziales und psychisches Alter aber keine separa-
ten latenten Variablen dar (vgl. 75.1). Somit umfassen die beiden genannten Hypo-
thesen nun die gleiche unabhingige Variable und gleichen sich demnach im Wort-
laut. Mit den folgenden Analysen gilt es somit zu iiberpriifen, ob eine der beiden
Hypothesen zutriftt oder ob beide abzulehnen sind.

Mittels linearer Regressionen und schrittweiser Modellselektionen ist zu kliren,
welche unabhingigen und Kontrollvariablen einen Zusammenhang zu den jeweili-
gen abhingigen Variablen zeigen. Ziel ist es, das optimale Modell zur Beantwortung
der jeweiligen Fragestellung zu ermitteln. Hiernach kann dann iiber die jeweiligen
Hypothesen entschieden werden. Dariiber hinaus gilt es explorativ zu kliren, ob
bzw. welchen Einfluss die Differenz des chronologischen und subjektiven Alters auf
die zu erklirenden Variablen hat. In Kapitel 8.3 erfolgt dann eine Uberpriifung des
Gesamtmodells mittels Strukturgleichungsmodellen.

Zunichst werden die Ergebnisse beziiglich der abhingigen Variable Inhalte vor-
gestellt (8.2.1), gefolgt von den Didaktischen Arrangements (8.2.2). Danach werden die
inferenzstatistischen Kennwerte zu den drei Funktionen einer Weiterbildung (8.2.3)
und zuletzt die Hypothesentests zu den vier Konstrukten der Motivation (8.2.4) vor-
gestellt. Das berichtete Bestimmungsmafl R? beschreibt im Folgenden immer das
korrigierte R2.

8.21 Inhalte

Die Hypothese H, nimmt auf theoretischer Basis eine Zunahme der Ubereinstim-
mung mit den Inhalten einer Weiterbildung mit steigendem selbstperzipiertem kog-
nitivem Alter an. Es gilt somit herauszufinden, ob das kognitive subjektive Alter ei-
nen solchen Einfluss auf die Inhalte zeigt und ob auch das chronologische Alter hier
einen Einfluss hat.

Unter Einbezug der Kontrollvariablen Ausbildungsabschluss, Geschlecht und Er-
werbstitigkeit zeigen in Studie A weder das chronologische noch das subjektive kog-
nitive Alter einen Einfluss auf die Inhalte. Eine schrittweise Modellselektion anhand
des Informationskriteriums BIC ergibt keine relevanten Koeffizienten. Auch die Dif-
ferenz-Variable zeigt hier unter Einbezug der drei Kontrollvariablen keinen Einfluss.

In Studie B herrscht hingegen eine groflere Varianz der Anbieter und Kurse
und somit auch der Inhalte vor. Es ergibt sich, dass das chronologische, nicht aber
das subjektive Alter einen Einfluss auf die Inhalte hat. Hierbei gilt es den Ausbil-
dungsabschluss zu kontrollieren.
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Tabelle 6: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Inhalte anhand der Altersva-
riablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Inhalte — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,14 0,14 0,05 <0,01 1,07
Geschlecht 0,13 0,13 0,05 <0,05 1,01
Erwerbstiitigkeit -0,02 -0,02 0,06 n.s. 1,27
Chronologisches Alter 0,01 0,30 0,003 <0,001 2,35
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,15 0,003 n.s. 2,18

BIC 416,15

R? 0,09
Inhalte — Optimales Modell
Ausbildungsabschluss 0,15 0,15 0,05 <0,01 1,06
Chronologisches Alter 0,01 0,20 0,002 <0,001 1,06

BIC 407,94

R? 0,07

Die Ergebnisse der linearen Regression und der vorhergehenden schrittweisen Mo-
dellselektion verdeutlichen, dass unter Kontrolle des Ausbildungsabschlusses mit
dem chronologischen Alter eine Zunahme der Ubereinstimmung mit den Inhalten
einhergeht (£ =0,20, p <0,001). Fiir die Variablen Ausbildungsabschluss und das chro-
nologische Alter kann eine Multikollinearitit weitestgehend ausgeschlossen werden
(VIF <4; Wollschliger, 2014). Aulerdem zeigen Personen mit einem akademischen
Ausbildungsabschluss eine hohere Ubereinstimmung mit den Inhalten der besuch-
ten Kurse als Personen mit nicht-akademischen Abschliissen (8=0,15, p<0,01).
Dariiber hinaus gilt es den Einfluss der Differenz-Variable auf die Inhalte zu unter-
suchen. Dies erfolgt in einem weiteren Berechnungsschritt und nicht in einem ge-
meinsamen Modell mit chronologischem und subjektivem Alter, da die Differenz
ein Artefakt dieser beiden Konstrukte darstellt und somit eine starke Multikollineari-
tit angenommen werden kann.
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Tabelle 7: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Inhalte anhand der Diffe-
renzvariablen (Studie B).

B B SE(B) P VIF
Inhalte — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,17 0,17 0,05 <0,01 1,03
Geschlecht 0,12 0,12 0,05 <0,05 1,00
Erwerbstitigkeit -0,06 -0,06 0,06 n.s. 1,06
Differenz 0,003 0,17 0,001 <0,01 1,05
BIC 415,04
R? 0,08
Inhalte — Optimales Modell
Ausbildungsabschluss 0,17 0,18 0,05 <0,01
Differenz 0,004 0,18 0,001 <0,001 1ol
BIC 409,82
R? 0,07

Es zeigt sich, dass auch die Differenz unter Kontrolle des Ausbildungsabschlusses
einen positiven Einfluss auf die Ubereinstimmung mit den Inhalten hat. Personen,
die sich gegentiber ihrem chronologischen Alter jiinger fiihlen, stimmen somit stir-
ker mit den Inhalten iiberein als Menschen, die sich selbst als ilter empfinden
(8=0,18, p <0,001).

Die vorgestellten Ergebnisse wurden mit listwise deletion-Datensitzen berechnet,
bei denen alle Fille aus der jeweiligen Rechnung ausgeschlossen werden, die feh-
lende Werte enthalten. Diese entsprechen den Ergebnissen, die sich mit den voll-
stindigen Datensitzen ergeben. Es ist somit anzunehmen, dass der Wegfall aller
Fille mit fehlenden Werten nicht zu einer Verzerrung der Ergebnisse fiihrt.

Beide Modelle konnen jeweils ca. sieben Prozent der Varianz aufkliren. Sie um-
fassen demnach einen relativ groflen Teil Residualvarianz. In einer ersten Annihe-
rung kann aber angenommen werden, dass das chronologische Alter und der
Ausbildungsabschluss einen positiven Einfluss auf die Einschitzung der Inhalte
nehmen. Dariiber hinaus zeigt auch die Abweichung des subjektiven vom chronolo-
gischen Alter einen Einfluss.

Fazit: Die Hypothese H,: Die Ubereinstimmung mit den Inhalten einer Weiterbil-
dung nimmt mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zu wird auf Basis der Er-
gebnisse aus Studie B abgelehnt. Stattdessen nimmt das chronologische Alter positi-
ven Einfluss auf die Einschitzung der Inhalte. Auch die explorative Untersuchung
des Einflusses der Differenz zeigt einen positiven Zusammenhang.
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8.2.2 Didaktische Arrangements

Das theoretische Modell postuliert einen Zusammenhang des kognitiven selbstperzi-
pierten Alters auf verschiedene didaktische Arrangements. Auf theoretischer Basis
ist davon auszugehen, dass mit dem Alter eine Verinderung der Wahrnehmung ver-
schiedener didaktischer Arrangements einhergeht. Es ist allerdings nicht méglich,
einen positiven oder negativen Zusammenhang zu postulieren. Die zugehdérige Hy-
pothese lautet somit H;: Die didaktischen Arrangements einer Weiterbildung werden in
Abhingigkeit vom selbstperzipierten kognitiven Alter wahrgenommen.

Wie bereits fur die Inhalte, zeigen sich auch in Hinblick auf die vier betrachte-
ten didaktischen Arrangements Unterricht, Gruppenarbeit, Vortrag und Gesprichs-
runde keine Zusammenhinge mit den unabhingigen Variablen (chronologisches Alter,
kognitives subjektives Alter, Differenz) und den Kontrollvariablen (Ausbildungsabschluss,
Geschlecht, Erwerbstitigkeit) in Studie A.

Die Zusammenhinge, die sich nach der schrittweisen Modellselektion in Stu-
die B ergeben, sind in Tabelle 8 und 9 zusammenfassend dargestellt. Die hellgrau
gedruckten Modelle ergaben bei der schrittweisen Modellselektion kein optimales
Modell.

Tabelle 8: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der didaktischen Arrangements
anhand der Altersvariablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Unterricht — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,06 0,05 0,07 n.s 1,06
Geschlecht 0,20 0,16 0,07 <0,01 1,02
Erwerbstiitigkeit 0,005 0,003 0,09 n.s. 1,29
Chronologisches Alter 0,004 0,09 0,003 n.s. 2,36
Subjektives Alter (kognitiv) -0,003 -0,06 0,004 n.s. 2,19

BIC 614,43

R? 0,02
Unterricht — Optimales Modell
Geschlecht 0,20 0,16 0,07 <0,01 /

BIC 593,70

R? 0,02
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(Fortsetzung Tabelle 8)
B B SE(B) p VIF
Gruppenarbeit — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,18 0,10 0,10 n.s. 1,06
Geschlecht 0,19 0,11 0,09 <0,05 1,00
Erwerbstitigkeit -0,05 -0,03 0,12 n.s. 1,27
Chronologisches Alter 0,02 0,28 0,005 <0,001 2,35
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,11 0,01 n.s. 2,19
BIC 781,46
R? 0,07
Gruppenarbeit — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,01 0,24 0,003 <0,001 /
BIC 768,28
R? 0,05
Vortrag — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,06 0,04 0,09 n.s. 1,08
Geschlecht 0,14 0,10 0,08 n.s. 1,02
Erwerbstitigkeit -0,12 -0,07 0,10 n.s. 1,26
Chronologisches Alter 0,008 0,17 0,004 <0,05 2,32
Subjektives Alter (kognitiv) -0,002 -0,03 0,004 n.s. 2,14
BIC 671,69
R? 0,03
Vortrag — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,01 0,19 0,002 <0,001 /
BIC 653,52
R? 0,03
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(Fortsetzung Tabelle 8)

B B SE(B) p VIF

Gesprichsrunde — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,09 0,05 0,10 n.s. 1,07
Geschlecht 0,19 0,11 0,09 <0,05 1,00
Erwerbstiitigkeit 0,003 0,001 0,12 n.s. 1,26
Chronologisches Alter 0,02 0,39 0,005 <0,001 2,33
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,21 0,01 <0,05 2,16

BIC 752,88

R? 0,08
Gesprichsrunde — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,02 0,40 0,004 <0,001
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,21 0,01 <0,01 21

BIC 740,54

R? 0,08

Tabelle 9: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der didaktischen Arrangements

anhand der Differenzvariablen (Studie B).

B B | SE(B) | p | VIF

Unterricht — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,08 0,06 0,07 n.s 1,03
Geschlecht 0,20 0,16 0,07 <0,01 1,00
Erwerbstiitigkeit -0,02 -0,01 0,08 n.s 1,06
Differenz -0,0001 -0,01 0,001 n.s 1,05

BIC 609,71

R? 0,02
Gruppenarbeit — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,23 0,13 0,10 <0,05 1,03
Geschlecht 0,18 0,11 0,09 n.s 1,00
Erwerbstiitigkeit -0,15 -0,08 0,11 n.s 1,05
Differenz 0,005 0,14 0,002 <0,05 1,05

BIC 782,94

R? 0,05
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(Fortsetzung Tabelle 9)

| B | B | SE(B) | P | VIF
Gruppenarbeit — Optimales Modell
Ausbildungsabschluss 0,25 0,14 0,10 <0,05
Differenz 0,01 0,15 0,002 <0,01 1oz
BIC 776,91
R? 0,04
Vortrag — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,09 0,06 0,08 n.s. 1,04
Geschlecht 0,14 0,09 0,08 n.s. 1,01
Erwerbstitigkeit -0,17 -0,10 0,09 n.s. 1,07
Differenz 0,003 0,10 0,002 n.s. 1,05
BIC 668,54
R? 0,03
Gesprichsrunde — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,15 0,09 0,10 n.s. 1,03
Geschlecht 0,17 0,10 0,10 n.s. 1,00
Erwerbstiitigkeit -0,09 -0,05 0,11 n.s 1,06
Differenz 0,01 0,19 0,002 <0,001 1,05
BIC 757,98
R? 0,05
Gesprichsrunde — Optimales Modell
Differenz 0,01 0,21 | 0,002 | <0,001 | /
BIC 747,13
R? 0,04

Die Ergebnisse demonstrieren, dass erneut das chronologische Alter deutlich haufi-
ger in Modelle aufgenommen wird als das subjektive Alter. Dabei nimmt keine der
Altersvariablen Einfluss auf die Methode Unterricht. Allerdings schitzen Frauen diese
Methode gegeniiber Minnern als altersangemessener ein.

Auch die Methode Vortrag wird mit steigendem chronologischem Alter positiver
eingeschitzt (6= 0,19, p < 0,001). Die Differenz zeigt hier keinen Einfluss. Insgesamt
ergibt sich also, dass dieses als eher passiv einzuschitzende, didaktische Arrange-
ment mit heherem chronologischem Alter als stirker altersangemessen eingeschitzt
wird.
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Die Einschitzung der Angemessenheit der Methode Gruppenarbeit steigt mit
chronologischem Alter an (8 =0,24, p <0,001). Dartiber hinaus ergibt sich unter Kon-
trolle des Ausbildungsabschlusses, dass Personen, die sich gegentiber ihrem chrono-
logischen Alter jiinger fithlen, Gruppenarbeit als stirker angemessen empfinden als
Personen, die sich dlter fithlen (£=0,15, p <0,01). Mit einem akademischen Ausbil-
dungsabschluss geht dariiber hinaus eine positivere Einschitzung der Angemessen-
heit von Gruppenarbeit einher.

Die Gesprichsrunde als didaktisches Arrangement wird mit steigendem chrono-
logischem Alter stirker angemessen eingeschitzt (f= 0,40, p <0,001), mit steigen-
dem subjektivem Alter fillt hingegen die Angemessenheit ab (£ =0,21, p <0,01). Hier
zeigt sich, dass das subjektive gegeniiber dem chronologischen Alter einen gegentei-
ligen Einfluss nimmt. Wer sich subjektiv alt fithlt, empfindet die aktive Methode Ge-
sprichsrunde eher weniger angemessen als Personen, die ein hohes chronologi-
sches Alter aufweisen. Dies zeigt sich auch im positiven Einfluss der Differenz. Sich
gegeniiber dem eigenen chronologischen Alter jiinger zu fiithlen, geht hier einher
mit einer positiveren Einschitzung der Altersangemessenheit der didaktischen Me-
thode Gesprichsrunde.

Insgesamt gehen demnach drei der betrachteten Methoden mit einer positive-
ren Einschitzung in hoherem chronologischem Alter einher. Mit einem hoheren
subjektiven Alter wird die aktive Methode Gesprichsrunde demgegeniiber als weni-
ger altersangemessen eingestuft. Fiir die aktiven Methoden Gruppenarbeit und Ge-
sprichsrunde zeigt sich dariiber hinaus im Einfluss der Differenz-Variable, dass
diese Methoden von Personen, die sich jiinger fiihlen als sie kalendarisch sind, posi-
tiver eingeschitzt werden als von denjenigen, die sich alter fithlen.

Fazit: Die Hypothese kann in Studie B fiir die Methode Gesprichsrunde ange-
nommen werden. Aufgrund der Ablehnung der Hypothese in Studie A ist dieses
Ergebnis aber mit der nétigen Skepsis zu betrachten. Aufer fiir die Methode Unter-
richt zeigt sich fur alle weiteren Hypothesen ein positiver Einfluss des chronologi-
schen Alters. Die Differenz ist hier insbesondere fiir aktive Methoden bedeutsam.

8.2.3 Funktion

Die Tabellen 10a und 10b sowie 11a und 11b stellen die Ergebnisse der sich aus der
schrittweisen Modellselektion ergebenen linearen Regressionen zu den drei Kon-
strukten der Funktion dar. Hierbei werden einerseits die Altersvariablen und zusitz-
lich der Einfluss der Differenz in die Auswertung einbezogen.
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Tabelle 10a: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Funktionen anhand der

Altersvariablen (Studie A).

B B SE(B) P VIF
Berufliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,17 -0,10 0,11 n.s 1,09
Geschlecht 0,34 0,21 0,12 <0,01 1,22
Erwerbstitigkeit 0,21 0,11 0,14 n.s 1,17
Chronologisches Alter -0,01 -0,16 0,01 n.s 1,81
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,01 0,14 0,01 n.s 1,93
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,10 0,01 n.s 1,96
BIC 412,60
R? 0,21
Berufliche Funktion — Optimales Modell
Geschlecht 0,32 0,20 0,11 <0,01 1,07
Chronologisches Alter -0,02 -0,22 0,01 <0,01 1,52
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,19 0,01 <0,05 1,51
BIC 403,46
R? 0,20
Soziale Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,21 -0,15 0,11 n.s 1,09
Geschlecht 0,03 0,02 0,11 n.s 1,22
Erwerbstiitigkeit -0,14 -0,08 0,14 n.s 1,16
Chronologisches Alter 0,01 0,21 0,01 <0,05 1,56
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,02 -0,22 0,01 <0,05 1,41
BIC 409,86
R? 0,05
Soziale Funktion — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,02 0,22 0,01 <0,05
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,02 -0,23 0,01 <0,01 140
BIC 399,84
R? 0,04
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(Fortsetzung Tabelle 10a)

B B SE(B) p VIF
Persénliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,0005 0,0005 0,08 n.s 1,09
Geschlecht 0,08 0,08 0,08 n.s 1,22
Erwerbstiitigkeit -0,11 -0,09 0,10 n.s 1,17
Chronologisches Alter 0,002 0,03 0,01 n.s 1,78
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,14 0,005 n.s 1,78
Subjektives Alter (kognitiv) 0,003 0,08 0,004 n.s 1,92
BIC 290,19
R? -0,002

Tabelle 10b: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Funktionen anhand der

Altersvariablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Berufliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,19 -0,08 0,10 n.s 1,07
Geschlecht -0,25 -0,11 0,10 <0,05 1,01
Erwerbstiitigkeit 0,18 0,07 0,12 n.s 1,28
Chronologisches Alter -0,03 -0,47 0,01 <0,001 2,53
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,002 0,03 0,01 n.s 2,14
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,12 0,01 n.s 2,70

BIC 869,34

R? 0,35
Berufliche Funktion — Optimales Modell
Geschlecht -0,25 -0,11 0,10 <0,05
Chronologisches Alter 0,04 0,58 0,003 | <0001 10

BIC 854,75

R? 0,34
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(Fortsetzung Tabelle 10b)

B B SE(B) p VIF
Soziale Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,08 -0,05 0,09 n.s. 1,06
Geschlecht 0,04 0,02 0,08 n.s. 1,01
Erwerbstitigkeit -0,28 -0,17 0,10 <0,01 1,26
Chronologisches Alter 0,02 0,32 0,004 <0,001 1,99
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,01 -0,22 0,004 <0,01 1,71
BIC 718,34
R? 0,10
Soziale Funktion — Optimales Modell
Erwerbstiitigkeit -0,27 0,16 0,10 <0,01 1,25
Chronologisches Alter 0,02 0,31 0,004 <0,001 1,97
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,22 0,004 <0,01 1,70
BIC 707,78
R? 0,10
Persénliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,01 -0,01 0,06 n.s. 1,07
Geschlecht 0,13 0,12 0,06 <0,05 1,01
Erwerbstiitigkeit -0,11 -0,09 0,07 n.s. 1,28
Chronologisches Alter 0,01 0,27 0,003 <0,01 2,53
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,004 -0,08 0,003 n.s. 2,1
Subjektives Alter (kognitiv) -0,01 -0,13 0,004 n.s. 2,71
BIC 539,57
R? 0,04
Persénliche Funktion — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,01 0,15 0,002 <0,01 /
BIC 522,34
R? 0,02
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Tabelle 11a: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Funktionen anhand der
Differenzvariablen (Studie A).

B B SE(B) p VIF
Berufliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,15 -0,10 0,12 n.s. 1,07
Geschlecht 0,49 0,31 0,12 <0,001 1,12
Erwerbstiitigkeit 0,40 0,21 0,14 <0,01 1,05
Differenz 0,003 0,07 0,003 n.s. 1,01
BIC 423,10
R? 0,12
Berufliche Funktion — Optimales Modell
Geschlecht 0,52 0,33 0,11 <0,001
1,04
Erwerbstiitigkeit 0,41 0,40 0,14 <0,01
BIC 415,65
R? 0,12
Soziale Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,23 -0,16 0,11 <0,05 1,08
Geschlecht 0,03 0,02 0,11 n.s. 1,12
Erwerbstiitigkeit -0,17 -0,10 0,13 n.s. 1,05
Differenz 0,01 0,17 0,003 <0,05 1,01
BIC 406,76
R? 0,05
Soziale Funktion — Optimales Modell
Differenz 0,01 0,17 0,003 <0,05 /
BIC 398,04
R? 0,02
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(Fortsetzung Tabelle 11a)
B B SE(B) p VIF
Personliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,01 -0,01 0,08 n.s 1,08
Geschlecht 0,09 0,09 0,08 n.s 1,12
Erwerbstitigkeit -0,12 -0,10 0,09 n.s 1,04
Differenz 0,001 0,04 0,002 n.s 1,01
BIC 281,50
R? 0,0003

Tabelle 11b: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Funktionen anhand der

Differenzvariablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Berufliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,32 0,14 0,11 <0,01 1,03
Geschlecht 0,24 -0,11 0,11 <0,05 1,00
Erwerbstitigkeit 0,65 0,26 0,13 <0,001 1,06
Differenz -0,01 0,24 0,002 <0,001 1,05

BIC 933,88

R? 0,19
Berufliche Funktion — Optimales Modell
Ausbildungsabschluss -0,32 0,14 0,11 <0,01 1,03
Erwerbstiitigkeit 0,63 0,25 0,13 <0,001 1,05
Differenz -0,01 0,25 0,002 <0,001 1,05

BIC 932,98

R? 0,18
Soziale Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,08 -0,05 0,08 n.s 1,03
Geschlecht 0,03 0,02 0,08 n.s 1,00
Erwerbstiitigkeit 0,34 0,21 0,09 <0,001 1,06
Differenz 0,01 0,22 0,002 <0,001 1,05

BIC 715,28

R? 0,09
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(Fortsetzung Tabelle 11b)

B B | SE(B) | p | VIF
Soziale Funktion — Optimales Modell
Erwerbstiitigkeit -0,33 -0,20 0,09 <0,001
Differenz 0,01 0,21 0,002 <0,001 hot
BIC 704,81
R? 0,09
Personliche Funktion — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,003 0,003 0,06 n.s. 1,03
Geschlecht 0,13 0,11 0,06 <0,05 1,01
Erwerbstiitigkeit -0,12 -0,10 0,07 n.s. 1,06
Differenz 0,004 0,16 0,001 <0,01 1,05
BIC 529,41
R? 0,04
Persénliche Funktion — Optimales Modell
Differenz 0,004 0,18 | 0,001 | <0,001 | /
BIC 519,33
R? 0,03

Berufliche Funktion
Zum Zusammenhang der beruflichen Funktion mit den unabhingigen Variablen
gilt es zwei Hypothesen zu testen:

H,,: Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die berufliche Funktion
einer Weiterbildung ab.

Hg,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die berufliche
Funktion einer Weiterbildung ab.

Sowohl in Studie A (£=-0,22, p<0,01) als auch B (#=-0,58, p<0,001) hingt das
chronologische Alter negativ mit der beruflichen Funktion zusammen. In Studie A
zeigt sich dariiber hinaus ein negativer Einfluss des sozial-psychischen subjektiven
Alters auf diesen Funktionsbereich (f=-0,19, p<0,05). Diese Ergebnisse sind kon-
form mit den theoretischen Uberlegungen, wobei sich der angenommene Einfluss
des kognitiven subjektiven Alters in keiner der beiden Studien zeigt. In beiden Un-
tersuchungen wurde das Geschlecht als Kontrollvariable herangezogen. Hier zeigt
sich ein Gegensatz: In Studie A geht die Teilnahme fiir Frauen mit einer hoheren
(#=0,20, p<0,01), in Studie B mit einer niedrigeren beruflichen Funktion einher
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(#=-0,11, p<0,05) als fiir Médnner. Dies kann moglicherweise auf die thematische
Auswahl der Kurse zurtickgefithrt werden, kann aber an dieser Stelle aufgrund feh-
lender Daten zu den konkreten Kursinhalten der Kurse in Studie B nicht vollstindig
geklart werden. Aufgrund der Ergebnisse der VHS-Statistik und des AES kann ange-
nommen werden, dass Frauen gegeniiber Minnern hiufiger individuelle- und nicht-
berufliche Kurse auswihlen (Bilger & Strauf}, 2015; Huntemann & Reichart, 2015).
Es ist moglich, dass sich diese Tendenz vor allem in Studie B, aufgrund der Ver-
schiedenheit der hier vorliegenden Kursthemen, zeigt.

Die explorative Untersuchung des Einflusses der Differenz auf die berufliche
Funktion ergibt in Studie B einen negativen Zusammenhang (f=-0,25, p <0,001).
Wer sich gegeniiber dem eigenen chronologischen Alter jlinger fiihlt, zeigt eine ge-
ringere berufliche Funktion. Dieses Ergebnis ist vor allem vor dem Hintergrund in-
teressant, dass mit dem chronologischen Alter und in Studie B auch dem sozial-psy-
chischen subjektiven Alter eine Abnahme der beruflichen Funktion einhergeht. Wer
alt ist bzw. sich alt fiihlt, sieht in einer Weiterbildungsteilnahme demnach eine ge-
ringere berufliche Funktion. Wird das subjektive aber am chronologischen Alter rela-
tiviert betrachtet, so zeigt sich, dass, wer sich gegeniiber seinem chronologischen Al-
ter idlter fithlt, eine hoéhere berufliche Funktion fiir die Teilnahme berichtet.
Zusitzlich ergibt sich in Studie B eine hohere berufliche Funktion von Erwerbstiti-
gen sowie Personen mit einem nicht-akademischen Abschluss gegeniiber Nicht-Er-
werbstitigen und Akademiker_innen. In Studie A ergibt sich kein Zusammenhang
der Differenzvariable in dem ausgewihlten Modell.

Fazit: Die Hypothese H,, muss abgelehnt werden, da das kognitive subjektive
Alter hier keinen Einfluss zeigt. Hypothese Hg, lief sich in Studie B nicht bestiti-
gen. Sie kann aber aufgrund der Ergebnisse aus Studie A vorldufig, jedoch mit der
nétigen Skepsis angenommen werden. Daritiber hinaus zeigt sich in beiden Erhe-
bungen wie erwartet, dass mit steigendem chronologischem Alter die berufliche
Funktion der Weiterbildung abnimmt. Die explorative Untersuchung der Differenz
zeigt in Studie B, dass mit einer positiven Differenz (sich jiinger fithlen als man
chronologisch ist) eine Abnahme der beruflichen Funktion einhergeht.

Soziale Funktion
Die Hypothesen, die auf theoretischer Basis fiir den Zusammenhang von subjekti-
vem Alter und sozialer Funktion zu testen sind, lauten:

Hs: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die soziale Funk-
tion einer Weiterbildung zu.

Hg,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die soziale Funk-
tion einer Weiterbildung ab.

Hier ist auffillig, dass aufgrund der Neustrukturierung der verschiedenen subjekti-
ven Altersbereiche diese Hypothesen nun gegenteilige Annahmen postulieren (vgl.
Kapitel 8.2). Es gilt daher zu kliren, ob eine der beiden Hypothesen zutrifft und
wenn ja, welche.
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In Studie A zeigt sich nach der Modellselektion die Relevanz des chronologi-
schen und sozial-psychischen subjektiven Alters fiir die soziale Funktion einer
Weiterbildungsteilnahme. Mit steigendem chronologischem Alter geht somit eine
Zunahme der sozialen Funktion einher (#=0,22, p<0,05). Mit steigendem sozial-
psychischem Alter nimmt die soziale Funktion hingegen ab (§=-0,23, p <0,01). Auch
in Studie B zeigt sich dieses Ergebnis (chronologisches Alter: f=0,31, p<0,001;
sozial-psychisches subjektives Alter: f#=-0,22, p <0,01). Hier wird aber zusitzlich die
Erwerbstitigkeit kontrolliert. Erwerbstitige haben demnach eine geringere soziale
Funktion fiir die Teilnahme als Nicht-Erwerbstitige.

Fir die Differenz zeigt sich in beiden Untersuchungen, dass Personen, die sich
junger fiithlen, als sie chronologisch sind, eine hohere soziale Funktion fiir die Teil-
nahme zeigen als Personen, die sich subjektiv ilter fithlen (Studie A: f=0,17,
p <0,05; Studie B: #=0,21, p<0,001). In Studie B wird hierbei erneut die Erwerbstitig-
keit kontrolliert.

Fazit: In beiden Studien geht mit einem hoheren sozial-psychischen subjektiven
Alter eine Abnahme der sozialen Funktion einher. Daher kann die Hg, als vorliufig
verifiziert und die Hsals falsifiziert gelten. Des Weiteren zeigt sich in beiden Studien
eine Zunahme an sozialer Funktion mit dem chronologischen Alter. Dar{iber hinaus
ist die soziale Funktion bei denjenigen hoher, die sich jiinger fithlen als sie chronolo-
gisch sind.

Personliche Funktion
Fiir die personliche Funktion zeigen sich nur in Studie B Zusammenhinge. Die Hy-
pothesen, die es zu kliren gilt, lauten:

H,: Mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter nimmt die personliche Funktion
einer Weiterbildung zu.

Hg: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die personliche
Funktion einer Weiterbildung ab.

In Studie B ergibt sich lediglich ein Zusammenhang des chronologischen Alters mit
der personlichen Funktion. Mit dem chronologischen Alter geht hier ein Anstieg an
persénlicher Funktion einher (8=0,15, p<0,01). Vorherige Uberlegungen zur Ab-
nahme der beruflichen und entsprechenden Zunahme persénlicher Funktion einer
Teilnahme mit chronologischem Alter sind vor allem auf den Eintritt in das Renten-
alter zurtickzufiihren. Im Vergleich der beruflichen Funktion mit den hier vorliegen-
den Ergebnissen fiir die personliche Funktion zeigt sich dies auch in den Daten der
Studie B.

Auch fur diejenigen, die sich ihrem chronologischen Alter gegeniiber jiinger
fithlen, steigt die persénliche Funktion in Studie B an (8= 0,18, p < 0,001).

Fazit: Sowohl Hy, als auch Hg, sind abzulehnen. Es zeigt sich in Studie B aber
ein positiver Einfluss des chronologischen Alters und der Differenz auf die person-
liche Funktion.
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Das chronologische Alter nimmt somit auf alle drei Funktionsbereiche Einfluss.
Die berufliche Funktion nimmt hierbei mit steigendem chronologischem Alter ab,
die soziale und persénliche Funktion nehmen zu.

Das kognitive selbstperzipierte Alter nimmt weniger Einfluss auf die Funktion
einer Weiterbildungsteilnahme, als es im theoretisch angenommenen Rahmen er-
wartet wird. Dartiiber hinaus geht aber mit dem sozial-psychischen subjektiven Alter
ein Nachlassen an sozialer sowie beruflicher Funktion einher. Das subjektive Alter
zeigt hier somit keinen stirkeren Einfluss auf die Funktion als das chronologische
Alter und kann dieses nicht als Pradiktor fiir die Funktion einer Weiterbildung erset-
zen. Die gegenteilige Richtung des Zusammenhangs der Altersvariablen mit der so-
zialen Funktion in Studie B deutet aber darauf hin, dass das subjektive Alter eine
wichtige Erginzung zur Erklirung des Einflusses von Alter auf die Einschitzung ei-
ner Weiterbildung darstellt.

Die explorative Betrachtung des Einflusses der Differenz zeigt vor allem in Stu-
die B, dass diese als Pridiktor eine Erklirung der Zusammenhinge liefert. Perso-
nen, die sich gegeniiber ihrem chronologischen Alter jiinger fithlen, weisen hierbei
eine hohere soziale und personliche Funktion auf. Zugleich ergibt sich fiir diese Per-
sonen aber auch eine niedrigere berufliche Funktion, die der Weiterbildung zuge-
sprochen wird.

8.2.4 Motivation

Die Tabellen 12a bis 13b veranschaulichen die Ergebnisse der Regressionsmodelle
mittels schrittweiser Modellselektion fiir die Variablen der Motivation. Sowohl die
Variablen chronologisches als auch subjektives Alter werden in die Berechnung ein-
bezogen. Dariiber hinaus wird der Einfluss der Differenzvariable untersucht.

Tabelle 12a: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Motivation anhand der Al-
tersvariablen (Studie A).

B B SE(B) p VIF

Intrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,02 -0,10 0,09 n.s. 1,09
Geschlecht 0,07 0,06 0,10 n.s. 1,23
Erwerbstitigkeit -0,14 -0,09 0,11 n.s. 1,15
Chronologisches Alter 0,02 0,25 0,01 <0,01 1,59
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,02 -0,26 0,01 <0,01 1,45

BIC 353,71

R? 0,07
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(Fortsetzung Tabelle 12a)

B B SE(B) p VIF
Intrinsische Motivation — Optimales Modell
Chronologisches Alter 0,02 0,26 0,01 <0,01
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,02 -0,28 0,01 <0,01 e
BIC 343,06
R? 0,06
Identifizierte Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,08 -0,08 0,08 n.s. 1,09
Geschlecht 0,17 0,17 0,08 <0,05 1,22
Erwerbstiitigkeit 0,14 -0,10 0,10 n.s. 1,15
Chronologisches Alter 0,005 0,09 0,005 n.s. 1,59
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,14 0,004 n.s. 1,45
BIC 302,30
R? 0,05
Identifizierte Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,22 0,22 0,07 <0,01 /
BIC 287,62
R? 0,04
Extrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,01 0,003 0,12 n.s. 1,09
Geschlecht 0,14 -0,09 0,12 n.s. 1,25
Erwerbstiitigkeit 0,26 0,14 0,15 n.s. 1,16
Chronologisches Alter 0,003 0,04 0,01 n.s. 1,61
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,11 0,01 n.s. 1,45
BIC 440,76
R? 0,01
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(Fortsetzung Tabelle 12a)

B B SE(B) P VIF

Amotivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,03 -0,02 0,10 n.s. 1,09
Geschlecht -0,19 -0,14 0,11 n.s. 1,22
Erwerbstitigkeit -0,06 -0,04 0,13 n.s. 1,15
Chronologisches Alter -0,01 -0,14 0,01 n.s. 1,58
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,02 0,25 0,01 <0,01 1,44

BIC 397,36

R? 0,04
Amotivation — Optimales Modell
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,01 0,20 0,004 <0,01 /

BIC 381,31

R? 0,03

Tabelle 12b: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Motivation anhand der Al-
tersvariablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Intrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,12 0,08 0,08 n.s. 1,06
Geschlecht 0,26 0,18 0,07 < 0,001 1,01
Erwerbstiitigkeit 0,03 0,02 0,09 n.s. 1,26
Chronologisches Alter 0,02 0,40 0,003 <0,001 2,00
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,10 0,004 n.s. 1,73

BIC 653,23

R? 0,15
Intrinsische Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,26 0,18 0,07 < 0,001
Chronologisches Alter 0,02 0,35 0,002 <0,001 1o

BIC 640,26

R? 0,15
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(Fortsetzung Tabelle 12b)

B B SE(B) p VIF
Identifizierte Motivation — Ausgangsmodel
Ausbildungsabschluss 0,07 0,06 0,06 n.s 1,06
Geschlecht 0,25 0,23 0,06 <0,001 1,01
Erwerbstiitigkeit 0,08 0,07 0,07 n.s 1,24
Chronologisches Alter 0,01 0,19 0,003 <0,05 1,98
Subjektives Alter (sozial-psychisch) -0,01 -0,14 0,003 <0,05 1,71
BIC 515,41
R? 0,06
Identifizierte Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,25 0,23 0,06 <0,001 /
BIC 500,83
R? 0,05
Extrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,00 -0,03 0,00 n.s 1,07
Geschlecht 0,00 -0,06 0,00 n.s 1,00
Erwerbstiitigkeit 0,00 0,0002 0,00 n.s 1,26
Chronologisches Alter 0,00 -0,01 0,00 n.s 1,98
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,00 -0,0006 0,00 n.s 1,71
BIC 543,93
R? -0,0005
Amotivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,20 -0,14 0,08 <0,05 1,06
Geschlecht -0,17 -0,12 0,08 <0,05 1,00
Erwerbstiitigkeit -0,06 -0,04 0,10 n.s 1,26
Chronologisches Alter -0,01 -0,23 0,004 <0,01 1,98
Subjektives Alter (sozial-psychisch) 0,004 0,07 0,004 n.s 1,70
BIC 709,25
R? 0,06
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(Fortsetzung Tabelle 12b)
B B SE(B) p VIF
Amotivation — Optimales Modell
Chronologisches Alter -0,01 -0,19 0,003 <0,001 /
BIC 698,41
R? 0,03

Tabelle 13a: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Motivation anhand der

Differenzvariablen (Studie A).

B B SE(B) p VIF
Intrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,14 -0,11 0,09 n.s 1,08
Geschlecht 0,07 0,06 0,09 n.s 1,12
Erwerbstiitigkeit -0,16 -0,11 0,11 n.s. 1,05
Differenz 0,01 0,27 0,002 <0,001 1,01
BIC 345,12
R? 0,09
Intrinsische Motivation — Optimales Modell
Differenz 0,01 0,27 0,002 <0,001 /
BIC 336,22
R? 0,0002
Identifizierte Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,09 -0,08 0,08 n.s 1,08
Geschlecht 0,19 0,18 0,08 <0,05 1,11
Erwerbstitigkeit -0,13 -0,10 0,09 n.s 1,04
Differenz 0,003 0,12 0,002 n.s 1,01
BIC 297,29
R? 0,06
Identifizierte Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,22 0,22 0,07 <0,01 /
BIC 287,62
R? 0,04
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(Fortsetzung Tabelle 13a)

B B SE(B) p VIF
Extrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,002 -0,001 0,12 n.s 1,09
Geschlecht -0,12 -0,08 0,12 n.s 1,13
Erwerbstiitigkeit 0,27 0,15 0,14 n.s 1,05
Differenz 0,001 0,03 0,003 n.s 1,01
BIC 437,13
R? 0,01
Amotivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss —-0,01 -0,01 0,10 n.s 1,09
Geschlecht -0,23 -0,17 0,10 <0,05 1,12
Erwerbstiitigkeit -0,08 -0,05 0,12 n.s 1,05
Differenz -0,01 -0,25 0,00 <0,001 1,01
BIC 388,20
R? 0,06
Amotivation — Optimales Modell
Differenz -0,008 -0,24 0,002 <0,01 /
BIC 378,10
R? 0,05

Tabelle 13b: Ergebnisse der schrittweisen linearen Regression zur Vorhersage der Motivation anhand der

Differenzvariablen (Studie B).

B B SE(B) p VIF

Intrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,16 0,11 0,08 <0,05 1,03
Geschlecht 0,26 0,18 0,07 <0,001 1,01
Erwerbstiitigkeit -0,13 -0,08 0,08 n.s. 1,06
Differenz 0,01 0,26 0,002 <0,001 1,04

BIC 660,01

R? 0,12
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(Fortsetzung Tabelle 13b)
B B SE(B) p VIF
Intrinsische Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,25 0,17 0,07 <0,001
Differenz 0,01 0,28 0,002 <0,001 10
BIC 655,90
R? 0,11
Identifizierte Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss 0,07 0,06 0,06 n.s 1,03
Geschlecht 0,25 0,23 0,06 <0,001 1,00
Erwerbstitigkeit 0,05 0,04 0,07 n.s 1,06
Differenz 0,003 0,12 0,001 <0,05 1,05
BIC 511,63
R? 0,06
Identifizierte Motivation — Optimales Modell
Geschlecht 0,25 0,23 0,06 <0,001 | /
BIC 500,83
R? 0,05
Extrinsische Motivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,05 -0,04 0,06 n.s 1,04
Geschlecht -0,06 -0,06 0,06 n.s 1,00
Erwerbstitigkeit 0,04 0,03 0,07 n.s 1,06
Differenz -0,001 -0,06 0,001 n.s 1,04
BIC 539,27
R? -0,0008
Amotivation — Ausgangsmodell
Ausbildungsabschluss -0,21 -0,14 0,08 <0,01 1,03
Geschlecht -0,17 -0,12 0,08 <0,05 1,00
Erwerbstitigkeit 0,01 0,004 0,09 n.s 1,06
Differenz -0,01 -0,20 0,002 <0,001 1,05
BIC 699,98
R? 0,07
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(Fortsetzung Tabelle 13b)

B B SE(B) p VIF
Amotivation — Optimales Modell
Ausbildungsabschluss -0,21 -0,14 0,08 <0,01
Differenz 0,01 0,20 0,002 <0,001 1ol
BIC 693,23
R? 0,06

Intrinsische und identifizierte Motivation
An dieser Stelle gilt es, die Hypothese zum Einfluss des subjektiven Alters auf die
selbstbestimmten Arten der Motivation zu iiberpriifen:

Hj,: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die intrinsische
und identifizierte Motivation einer Weiterbildung ab.

Nach der schrittweisen Modellselektion anhand des BIC ergibt sich, dass weder das
subjektive noch das chronologische Alter oder die Differenzvariable Einfluss auf die
identifizierte Motivation nehmen. Hier zeigt sich allerdings ein Einfluss der Kon-
trollvariable Geschlecht. Dieser deutet darauf hin, dass in beiden Studien die identi-
fizierte Motivation bei Frauen stirker ausgeprigt ist als bei Minnern.

In Studie A zeigt sich fiir die intrinsische Motivation ein Anstieg mit zuneh-
mendem chronologischem Alter (£#=0,26, p<0,01). Mit steigendem sozial-psychi-
schem subjektivem Alter nimmt die intrinsische Motivation hingegen ab (5 =-0,28,
p<0,01). Auch in Studie B zeigt sich ein Anstieg der intrinsischen Motivation mit
dem chronologischen Alter unter Kontrolle des Geschlechts (£=0,35, p<0,001).
Frauen weisen hier eine hohere intrinsische Motivation auf als Minner.

Die Differenz-Variable zeigt in beiden Untersuchungen, dass Personen, die sich
junger fithlen, stirker intrinsisch motiviert sind (Studie A: f=0,27, p <0,001; Studie
B: f=0,28, p <0,001).

Fazit: Die Annahme, dass es mit steigendem sozial-psychischem subjektivem
Alter zu einer Abnahme der identifizierten Motivation kommt, muss abgelehnt wer-
den. Die Ergebnisse zu Studie A unterstiitzen aber die Annahme, dass mit steigen-
dem sozial-psychischem subjektivem Alter eine Abnahme der intrinsischen Motiva-
tion einhergeht. Dariiber hinaus sind insbesondere Personen, die sich gegeniiber
ihrem chronologischen Alter jiinger fithlen, stirker intrinsisch motiviert.

Wie bereits die Forschungsergebnisse von Sheldon etal. (vgl. Kapitel 2.5) nahe-
legen, zeigen beide Studien eine Zunahme der intrinsischen Motivation mit steigen-
dem chronologischem Alter.



122 Ergebnisse

Extrinsische und Amotivation
Die letzte zu priifende Hypothese bezieht sich auf die extrinsische und Amotivation:

Hy: Mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter nimmt die extrinsische
und Amotivation einer Weiterbildung zu.

Die Ergebnisse verdeutlichen in beiden Studien, dass sich fiir die extrinsische Moti-
vation kein Einfluss der Altersvariablen oder der Differenz zeigt.

Dariiber hinaus ergibt sich in Studie A aber ein positiver Einfluss des sozial-
psychischen empfundenen Alters auf die Amotivation (#=0,20, p<0,01). Je ilter
man sich fithlt, desto stirker wird demzufolge von einer ausbleibenden Motivation
berichtet. In Studie B zeigt sich ein negativer Einfluss des chronologischen Alters
auf die Amotivation (f=-0,19, p<0,001). Hier geht demnach mit steigendem chro-
nologischem Alter die Amotivation zuriick.

Personen, die sich jlinger fithlen als sie chronologisch sind, weisen in beiden
Messungen weniger Amotivation auf als Personen, die sich ilter fithlen (Studie A:
B=-0,24, p<0,01; Studie B: f=-0,120, p < 0,001). In Studie B wird hierzu der Ausbil-
dungsabschluss kontrolliert. Dieser zeigt, dass Akademiker_innen weniger Amotiva-
tion zeigen als Nicht-Akademiker_innen.

Fazit: Die Hypothese, dass mit steigendem selbstperzipiertem sozial-psychi-
schem Alter die extrinsische Motivation zunimmt, muss abgelehnt werden. Die An-
nahme iiber die Zunahme der Amotivation mit steigendem sozial-psychischem sub-
jektivem Alter kann in Hinblick auf Studie A angenommen werden. Dariiber hinaus
zeigt sich in beiden Messungen ein deutlicher Einfluss der Differenzvariablen. In
Studie B zeigt sich mit dem negativen Einfluss des chronologischen Alters auf die
Amotivation erneut ein Ergebnis, das anschlussfihig an die Forschungsergebnisse
von Sheldon etal. (vgl. Kapitel 2.5) ist.

Zusammenfassend ergibt sich fiir die Motivation, dass weder das chronologi-
sche noch das subjektive Alter oder die Differenz Zusammenhinge zur identifizier-
ten und extrinsischen Motivation zeigen. Dariiber hinaus geht chronologisches Alter
aber in beiden Studien mit einem Anstieg intrinsischer Motivation einher. In Studie
B zeigt sich dariiber hinaus ein Nachlassen der Amotivation mit steigendem chrono-
logischem Alter.

Mit hoherem sozial-psychisch subjektivem Alter geht in Studie A eine nachlas-
sende intrinsische und zunehmende Amotivation einher.

Auflerdem zeigt sich mit einer positiven Differenz eine Zunahme an intrin-

sischer und eine Abnahme an Amotivation. Dies wird in beiden Untersuchungen
deutlich.

Fazit

Die Ergebnisse der schrittweisen Modellselektion und der sich daraus ergebenen
linearen Regressionsmodelle zeigen, dass nicht alle aufgestellten Hypothesen ange-
nommen werden kénnen. Insbesondere im Bereich der beruflichen und sozialen
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Funktion sowie der intrinsischen und Amotivation zeichnen sich aber Ergebnisse
ab, die die Bedeutung des chronologischen und des subjektiven Alters zur Erklirung
der Einschitzung und Wahrnehmung von Weiterbildungsveranstaltungen unterstiit-
zen.

Es ist kritisch anzumerken, dass die meisten der berichteten Regressionsmodelle
iiber eine relativ geringe aufgeklirte Varianz (korrigiertes R?) verfiigen. Dies kann
darauf hindeuten, dass hier zusitzlich zu den betrachteten unabhingigen Variablen
und Kontrollvariablen weitere Einfliisse auf die abhingigen Variablen vorherrschen.
Es kann aber auch auf zufillige Schwankungen zuriickgefithrt werden. Allgemeine
Aussagen iiber die notwendige Hohe eines als gut einzuschitzenden korrigierten R
lassen sich nicht machen (Backhaus etal., 2016, S. 114). Besonders bei Prozessen mit
einem groflen Anteil an Einfluss des Zufalls und groflen Stichproben kann auch ein
kleines korrigiertes R?> Kennzeichen fiir ein giiltiges Modell sein (Backhaus etal.,
2016, S.114). Fur die einbezogenen unabhingigen Variablen ldsst sich aber festhal-
ten, dass dem Alter eine Rolle im Weiterbildungsverhalten und der Einschitzung ei-
ner Veranstaltung zukommt. Die Betrachtung des subjektiven neben dem chronolo-
gischen Alter liefert hier einen zusitzlichen Pridiktor, der in Zusammenhang zu
einigen abhingigen Variablen steht. Obwohl also die Hohe der aufgeklirten Varianz
und somit der Modellgiite in vielen Fillen als eher gering einzuschitzen ist, liefert
die vorliegende Arbeit dennoch neue Informationen iiber das Verstindnis der Be-
deutung des Alters, insbesondere des subjektiven Alters, fiir die Weiterbildungsfor-
schung.

8.3 Strukturgleichungsmodelle

Im Folgenden wird das Gesamtmodell mittels Strukturgleichungsmodellen unter-
sucht. Aufgrund der Vielzahl an Variablen wird hierzu das Gesamtmodell in meh-
rere Modelle mit jeweils einer abhingigen und allen dazu relevanten unabhingigen
und Kontrollvariablen aufgeteilt. Zusitzlich ist anzumerken, dass die Differenz zwi-
schen chronologischem und subjektivem Alter explorativ erfasst wurde. Da die Dif-
ferenz aber signifikant mit den weiteren Altersvariablen korreliert ist (vgl. Tabelle 4),
ergeben sich hieraus zahlreiche mdégliche zusitzliche Pfade im Modell. Diese sind
aber theoretisch nicht hinreichend sinnvoll und verschlechtern hierdurch die Giite
und damit die Aussagekraft des Modells. Daher wird die Differenz-Variable in die
folgenden Modelle nicht aufgenommen.

Die drei Kontrollvariablen Ausbildungsabschluss, Geschlecht und Erwerbstitigkeit
sind als Dummy-Variablen codiert (Ausbildungsabschluss 0= nicht-akademisch,
1= akademisch; Geschlecht 0=mdnnlich, 1=weiblich; Erwerbstitigkeit 0= nicht-er-
werbstdtig, 1= erwerbstitig). In den folgenden Modellen wird der Begriffe didaktische
Arrangements mit DA abgekiirzt, sozial-psychisch mit s-p.
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Insgesamt zeigt sich fur die Strukturgleichungsmodelle, dhnlich den Regres-
sionsanalysen, dass sich in Studie A weniger Zusammenhinge zeigen. Dies gilt fiir
die unabhingigen Altersvariablen sowie fir die Kontrollvariablen.

Tabelle 14 stellt die Indizes der Modellgiite dar. Die Abbildungen 2 bis 13 umfas-
sen Grafiken der berechneten Modelle, jeweils mit den Kennwerten fiir Studie A
und B. Es fillt auf, dass nahezu alle Modelle tiber eine ausreichende Modellgiite ver-
fiigen. Dies wird durch das Erreichen bendétigter Schwellenwerte der einzelnen Fit-
Indizes angezeigt. Einzig die Modelle zu den abhingigen Variablen berufliche und
personliche Funktion konnen nicht bei allen Gliteparametern den Schwellenwert er-
reichen. Da in diesen Modellen eine unabhingige Variable mehr als in allen weite-
ren Modellen einbezogen wurde, ergibt sich hierdurch die Mdoglichkeit verschiede-
ner weiterer Pfade. Diese neuen Pfade sind zwar theoretisch nicht fundiert, wirken
sich aber negativ auf die Modellgiite aus. Die benannten Modelle sind daher mit né-
tiger Skepsis zu betrachten. Die Modell-Fits sind aber nicht weit von den Normwer-
ten entfernt, sodass eine erste Interpretation moglich erscheint.

Alle Modelle zeigen einen signifikant positiven Zusammenhang des chronologi-
schen mit dem kognitiven bzw. sozial-psychischen subjektiven Alter.

Tabelle 14: Statistische Tests und Indizes zur Beurteilung der Modellpassung der Strukturgleichungs-
modelle.

Studie RMSEA SRMR CFl TLI Chi?

A 0,000 0,020 1,000 1,008 nicht signifikant
Inhalte

B 0,054 0,017 0,987 0,962 nicht signifikant

A 0,000 0,020 1,000 1,009 nicht signifikant
DA Unterricht

B 0,053 0,016 0,987 0,961 nicht signifikant

A 0,000 0,020 1,000 1,008 nicht signifikant
DA Gruppenarbeit

B 0,053 0,016 0,988 0,965 nicht signifikant

A 0,000 0,020 1,000 1,004 nicht signifikant
DA Vortrag

B 0,053 0,016 0,988 0,964 nicht signifikant

A 0,000 0,020 1,000 1,004 nicht signifikant
DA Gesprichsrunden

B 0,053 0,017 0,989 0,966 nicht signifikant

A 0,162 0,056 0,809 0,591 signifikant
Funktion ,,beruflich“

B 0,157 0,043 0,885 0,755 signifikant

A 0,017 0,025 0,998 0,993 nicht signifikant
Funktion ,sozial“

B 0,000 0,012 1,000 1,016 nicht signifikant

A 0,162 0,056 0,778 0,525 signifikant
Funktion ,,persénlich*

B 0,157 0,044 0,857 0,693 signifikant
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(Fortsetzung Tabelle 14)

Studie | RMSEA | SRMR CFI LI Chi2
Motivation A 0,024 0,026 0,996 0,987 | nicht signifikant
vintrinsisch B 0,000 0,012 1,000 1,013 | nicht signifikant
Motivation A 0,012 0,024 0,999 0,997 nicht signifikant
videntifiziert B 0,000 0,013 1,000 1012 | nicht signifikant
Motivation A 0,000 0,023 1,000 1,002 nicht signifikant
vextrinsisch B 0,000 0,012 1,000 1017 | nicht signifikant
Motivation A 0,000 0,023 1,000 1,005 nicht signifikant
»~Amotivation*
Inhalte

Die Einfliisse auf die abhingige Variable Inhalte werden im Strukturgleichungsmodell
in Abbildung 2 gezeigt. Diese Ergebnisse weisen mit den Ergebnissen der Regres-
sionsmodelle (Kapitel 8.2) fiir Studie B deutliche Ahnlichkeiten auf. Die gemein-
same Betrachtung tiber mehrere Ebenen ergibt somit keine zusitzliche Varianzauf-

klarung.

20,135
b0, 298

Abbildung 2: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Inhalten .
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Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Hierbei geht ein hoéheres chronologisches Alter mit einer hoheren Ubereinstim-
mung mit den Inhalten der Veranstaltung einher. Fiir Personen mit akademischem
Ausbildungsabschluss und fiir Frauen ist die Ubereinstimmung mit den Inhalten
zusitzlich hoher. Wihrend die Regressionsmodelle fiir die Inhalte in Studie A kein
sinnvolles Modell ergeben, zeigt sich im Pfadmodell ein signifikanter Zusammen-
hang des kognitiven subjektiven Alters mit den Inhalten. Dieses Ergebnis deutet an,
dass mit dem subjektiven Alter auch eine Verinderung der Ubereinstimmung mit
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den Inhalten einer Weiterbildung einhergeht. Das Ergebnis bestitigt zusitzlich die
Ablehnung der Hypothese H,, wonach die Ubereinstimmung mit den Inhalten einer
Weiterbildung mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zunimmt, da sich hier
nicht der angenommene positive Zusammenhang, sondern im Gegenteil ein negati-
ver Zusammenhang zeigt.

Didaktische Arrangements

Die Strukturgleichungsmodelle zu den didaktischen Arrangements Unterricht, Grup-
penarbeit, Vortrag und Gesprichsrunden zeigen in Studie A keine signifikanten Zu-
sammenhinge mit den betrachteten Altersvariablen. Dieses Ergebnis hat sich be-
reits in den Regressionsmodellen ergeben, es zeigt sich somit erneut keine
zusdtzliche Varianzaufklirung.
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Abbildung 3: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Unterricht .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Abbildung 4: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Gruppenarbeit .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Abbildung 5: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Vortrag .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Abbildung 6: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Gesprichsrunde .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001

Es stellen sich fiir die Methoden Unterricht und Vortrag keine altersbedingten Zu-
sammenhinge in Studie B heraus (vgl. Abbildung 3 und 5), auch wenn die Regres-
sionsanalyse einen Zusammenhang zwischen chronologischem Alter und Vortrag
ergibt. Fiir diese beiden Methoden kann somit die Hypothese H;, der zufolge die
didaktischen Arrangements einer Weiterbildung in Abhdngigkeit vom selbstperzipierten
kognitiven Alter wahrgenommen werden, abgelehnt werden. Wie bereits in den Regres-
sionsmodellen, stellt sich hier ein positiver Zusammenhang zwischen chrono-
logischem Alter und der Methode Gruppenarbeit heraus (vgl. Abbildung 4). Dariiber
hinaus zeigt sich erneut fiir das Arrangement Gesprachsrunden, dass das chronolo-
gische Alter hiermit positiv, das kognitive subjektive Alter negativ zusammenhingt.
Je ilter eine Person ist, bzw. je jlinger sie sich fiihlt, desto hoher wird die Angemes-
senheit dieser Methode eingeschitzt. Einzig fur das didaktische Arrangement Ge-
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sprichsrunden kann die Hypothese H; somit auf Basis der Studie B vorliufig ange-
nommen werden.

Funktion

Die Strukturgleichungsmodelle zu den Funktionen einer Weiterbildung ergeben fiir
die berufliche und personliche Funktion keine Zusammenhinge mit dem subjekti-
ven Alter. Die soziale Funktion weist hingegen in beiden Studien einen signifikanten
Zusammenhang mit dem sozial-psychischen subjektiven Alter auf.
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Abbildung 7: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und beruflicher Funktion .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001

20,219%*
b0,306%**

20,546% %%
00,6345

2.0,213%*
8-0,217%%

Chrono-
logisches
Alter

Subjektives
Alter (sozial-
psychisch)

Funktion
(sozial)

a-0,151*
5-0,035

Erwerbs-
tatigkeit

Ausbildungs-
abschluss

Abbildung 8: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und sozialer Funktion .

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Das Pfadmodell zur beruflichen Funktion (vgl. Abbildung 7) zeigt fiir Studie A kei-
nen signifikanten Zusammenhang zu einer der Altersvariablen, wobei sich durch
die Regressionsmodelle noch Zusammenhinge der abhingigen Variable (AV) zum
chronologischen und sozial-psychischen subjektiven Alter gezeigt haben. Durch den
Einbezug mehrerer Ebenen in die Auswertung kann hier deutlicher gezeigt werden,
zwischen welchen Variablen Zusammenhinge herrschen. Die Betrachtung des Zu-
sammenhangs zwischen chronologischem und subjektivem Alter erklirt hier ver-
mutlich den wegfallenden Zusammenhang zwischen den Altersvariablen und der
beruflichen Funktion. Die Zusammenhinge verteilen sich hier vermutlich auf die
weiteren in das Strukturmodell einbezogenen Ebenen. In Studie B ergibt sich ein
negativer Zusammenhang zwischen chronologischem Alter und beruflicher Funk-
tion. Dariiber hinaus berichten Personen mit akademischem Ausbildungsabschluss
und Frauen von einer geringeren beruflichen Funktion als Nicht-Akademiker_innen
und Minner. Die im vorherigen Kapitel vorliufig fiir Studie A angenommenen Hy-
pothesen H,,, dass mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter die berufliche
Funktion einer Weiterbildung abnimmt und Hg,, dass mit steigendem selbstperzipiertem
sozial-psychischem Alter die berufliche Funktion einer Weiterbildung abnimmt sind daher
mit Skepsis zu betrachten. Die Modellgiite ist hier aber nicht durch alle Indizes be-
stitigt, daher kann ein hoher Messfehler nicht ausgeschlossen werden.

Fir die soziale Funktion (vgl. Abbildung 8) zeigt sich, wie bereits in den Regres-
sionsanalysen, ein positiver Zusammenhang zum chronologischen und ein negati-
ver Zusammenhang zum sozial-psychischen subjektiven Alter. Dies bestitigt erneut
die vorliufige Ablehnung der Hypothese Hs, der zufolge mit steigendem selbstperzi-
piertem sozial-psychischem Alter die soziale Funktion einer Weiterbildung zunimmt und
die vorldufige Annahme der Hypothese Hg,, dass mit steigendem selbstperzipiertem so-
zial-psychischem Alter die soziale Funktion einer Weiterbildung abnimmid.
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Zur personlichen Funktion ergibt sich erneut kein Zusammenhang mit den Al-
tersvariablen in Studie A. Fiir Studie B zeigt sich wiederum ein positiver Zusam-
menhang zwischen chronologischem Alter und der abhingigen Variable. Sowohl die
Annahme Hy,, dass mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter die personliche
Funktion einer Weiterbildung zunimmt, als auch die Hypothese H, wonach mit stei-
gendem selbstperzipiertem sozial-psychischem Alter die persénliche Funktion einer Weiter-
bildung abnimmt sind somit abzulehnen, wie bereits im vorherigen Kapitel ge-
schlussfolgert wurde.

Motivation
Die intrinsische und identifizierte Motivation, als Formen selbstbestimmter Motiva-
tion, weisen in Studie A negative Zusammenhinge mit dem subjektiven Alter auf.

Insbesondere die intrinsische Motivation hingt in beiden Studien signifikant positiv
mit dem chronologischen Alter zusammen.
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Abbildung 10: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und intrinsischer Motivation.

Anmerkungen: *Studie A; *Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Abbildung 11: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und identifizierter Motivation.

Anmerkungen: *Studie A; *Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001
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Fiir die extrinsische Motivation zeigen sich in beiden Studien keine Zusammen-
hinge mit den erfassten Altersvariablen. Fiir die Amotivation deuten sich Zusam-
menhinge an, diese sind aber nicht in beiden Untersuchungen vorhanden.
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Abbildung 12: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und extrinsischer Motivation.

Anmerkungen: *Studie A; ®Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001

20,110
b0,205%*

80,557

Chrono-
logisches
Alter

Subjektives
Alter (sozial-

Motivation
(Amotivation)

Erwerbs-
tatigkeit

Ausbildungs-
abschluss

Abbildung 13: Strukturgleichungsmodell zum Zusammenhang von Alter und Amotivation .

Anmerkungen: *Studie A; *Studie B; *p < 0,05; ** p < 0,01, *** p < 0,001

Die intrinsische Motivation korreliert hier erneut in Studie A positiv mit dem chro-
nologischen und negativ mit dem sozial-psychischen subjektiven Alter. In Studie B
zeigt sich hierbei lediglich ein Zusammenhang mit dem chronologischen Alter. Da-
riiber hinaus weisen hier Frauen eine signifikant héhere intrinsische Motivation auf
als Mianner. Fiir die identifizierte Motivation ergibt sich in Studie A kein Zusammen-
hang zu den Altersvariablen. Das chronologische Alter hingt in Studie B aber erneut
positiv, das sozial-psychische subjektive Alter negativ mit der identifizierten Motiva-
tion zusammen. Auf Grundlage dieser Ergebnisse kann die Annahme Hj,, dass mit
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steigendem selbstperzipiertem psychisch-sozialem Alter die intrinsische und identifizierte
Motivation einer Weiterbildung abnimmt somit fiir Studie B angenommen werden.
Aufgrund der fehlenden signifikanten Zusammenhinge in Studie A ist aber beson-
dere Skepsis bei der Annahme der Hypothese gefordert.

Erneut ergibt sich seitens der Altersvariablen kein Zusammenhang zur extrinsi-
schen Motivation. Dies gilt fiir beide Messungen. Einzig fiir Studie A zeigt das Pfad-
modell, dass Erwerbstitige eine hohere extrinsische Motivation zeigen als Nicht-
Erwerbstitige. Fiir die Amotivation ergibt sich in Studie A wiederum ein positiver
Zusammenhang des sozial-psychischen subjektiven Alters mit der abhingigen Vari-
ablen. Fiir Studie B zeigt sich ein negativer Zusammenhang des chronologischen
Alters und der Amotivation. Die Annahme H;,, dass mit steigendem selbstperzipiertem
psychisch-sozialem Alter die extrinsische und Amotivation einer Weiterbildung zunimmt
ist demnach fiir die extrinsische Motivation abzulehnen. Da sich in Studie A ein
signifikanter positiver Zusammenhang des selbstperzipierten psychisch-sozialen
Alters mit der Amotivation zeigt, kann die Hypothese in diesem Teil vorliufig ange-
nommen werden. Skepsis ist aufgrund des fehlenden signifikanten Zusammen-
hangs in Studie B aber angebracht.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der einzelnen Themenbereiche separat darge-
stellt, in den theoretischen Kontext eingebunden und interpretiert. Dariiber hinaus
erfolgt eine kritische Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich inhaltlicher und me-
thodischer Einschrinkungen der Arbeit. Zuletzt werden die theoretischen Implikati-
onen flir eine Weiterentwicklung der Theorie vorgestellt. Insgesamt zeigt sich, dass
die angenommenen Hypothesen zum subjektiven Alter nur zu einem kleinen Teil
tatsdchlich anhand der Daten bestitigt werden konnten. Eine Fortentwicklung der
theoretischen Grundlage ist somit das Ziel der Diskussion.

9.1 Inhaltliche Zusammenfassung

Die vorliegende Arbeit dient der Untersuchung des Einflusses des Alters von Teil-
nehmenden auf die Wahrnehmung von Inhalten, didaktischen Arrangements sowie
der Funktion und Motivation, die mit einer Weiterbildung einhergehen. Hierbei
steht das subjektive Alter im Zentrum der Untersuchung. Frithere Arbeiten konnten
bereits die Bedeutung des chronologischen Alters fiir eine Weiterbildungsteilnahme
aufzeigen. Arbeiten wie das AES (Bilger & Strauf, 2015), die EdAge-Studie (Tippelt,
Schmidt, Schnurr, Sinner, & Theisen, 2009) und auch die Untersuchung zum Thema
Alter und Weiterbildung von Schréder und Gilberg (2005) ergaben, dass das chrono-
logische Alter die Teilnahme und Wahrnehmung einer Weiterbildung beeinflusst.
Wenig Beachtung fand bisher hingegen der Einfluss des subjektiven Alters auf Wei-
terbildung, obwohl verschiedene Studien bereits von einer hohen Heterogenitit des
Alterns ausgehen, welche vor allem durch grofie interindividuelle Unterschiede ge-
kennzeichnet ist (Baltes & Baltes, 1989; Schmidt-Hertha & Mihlbauer, 2012). Darii-
ber hinaus macht Staudinger (2012) darauf aufmerksam, dass das chronologische Al-
ter als Variable fiir sich kaum eigene Erklirungen liefern kann.

Die Ergebnisse dieser Arbeit kénnen die vorhandenen Befunde zum chronolo-
gischen Alter bestitigen. Hierbei zeigt sich eine Zunahme der Ubereinstimmung
mit den Inhalten einer Veranstaltung mit steigendem chronologischem Alter in Stu-
die B. Sheldon (2009) berichtet bereits dhnliche Befunde, die zeigen, dass mit stei-
gendem Alter eine Zunahme an Ubereinstimmung mit Themen und Zielen bei den
Teilnehmenden einhergeht.

Wie bereits Tippelt etal. (2009) zeigen konnten, lisst mit dem chronologischen
Alter die berufliche Funktion einer Weiterbildung nach und die persénliche Funk-
tion gewinnt an Bedeutung. Auch in den Analysen dieser Arbeit ergibt sich dieser
Befund.
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Neben der personlichen Funktion nimmt dariiber hinaus auch die intrinsische
Motivation zu, die Amotivation nimmt hingegen mit kalendarischem Alter ab. Diese
Ergebnisse stimmen ebenfalls weitestgehend mit dem tiberein, was Studien von z. B.
Sheldon und Elliot (2001) und Sheldon etal. (2005) bereits nahelegen. Daher gibt es
zunichst keinen Grund zu der Annahme, dass die vorliegenden Studien trotz ihrer
anfallenden Stichproben weitreichenden Verzerrungen unterliegen wiirden, da bishe-
rige und stabile Ergebnisse der Weiterbildungsforschung repliziert werden kénnen.

Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass das subjektive Alter nicht den erwarteten
Einfluss auf Merkmale der Teilnahme an Weiterbildung besitzt. Die angenommene
Bedeutung des subjektiven Alters wird zwar von einem Teil der Ergebnisse bestitigt,
aber nicht in dem auf theoretischer Basis erwarteten Mafie. Die Griinde hierfiir wer-
den im Folgenden noch ausfiihrlicher zu diskutieren sein.

9.1.1 Inhalte

Der Forschungsstand zu Inhalten von Weiterbildungsveranstaltungen und dem Al-
ter ist wenig umfangreich. Es tiberwiegen deskriptive Studien, die bisher aber keine
Aussage iiber Zusammenhinge zwischen dem Alter und der Ubereinstimmung mit
den Inhalten eines Kurses machen konnten. Insgesamt zeigen die Untersuchungen
vor allem, dass mit dem Alter eine Abkehr von beruflichen und eine Hinwendung
zu nicht-beruflichen Themen vonstattengeht (Schréder & Gilberg, 2005; Bilger &
Straufl, 2015; Huntemann & Reichart, 2015). Insbesondere das subjektive Alter
wurde hier bisher nicht in Zusammenhang zu den besuchten Inhalten betrachtet.

Auf Basis des SOK-Modells nach Baltes und Baltes (1989) wird angenommen,
dass die Auswahl passender Inhalte einer Weiterbildungsveranstaltung einen Selek-
tionsprozess darstellt. Dartiber hinaus lisst sich mit Riickgrift auf die Meta-Theorie
der Selbst-Konkordanz (Sheldon & Elliot, 1999) annehmen, dass mit steigendem
(chronologischem) Alter eine Hinwendung zu persénlich relevanten Zielen erfolgt.
Hiermit erhéht sich die Ubereinstimmung der Werte einer Person mit den ausge-
wihlten Inhalten einer Weiterbildung. Es wird auf dieser Basis angenommen, dass
auch mit dem selbstperzipierten kognitiven Alter ein Anstieg an Ubereinstimmung
mit den Inhalten einhergeht. Je ilter sich eine Person demnach subjektiv fiihlt, desto
besser kennt sie die eigenen Bediirfnisse und Werte und kann somit persénlich an-
gemessenere Kurse auswihlen.

Die Regressionsanalysen ergeben fiir Studie A, bei Teilnehmenden eines theolo-
gischen Fernkurses, keinerlei Zusammenhinge beztiglich der Inhalte. Dartiber hi-
naus zeigt sich fiir diese Studie im Strukturgleichungsmodell ein negativer Zusam-
menhang des kognitiven selbstperzipierten Alters und der Ubereinstimmung mit
den Inhalten. Die Ergebnisse aus Studie A fithren somit zur Ablehnung der aufge-
stellten Annahme.

Unterstiitzt wird diese Ablehnung zusitzlich durch die Ergebnisse aus Studie B.
Hier zeigt sich bei Teilnehmenden verschiedener individuell- und nicht-beruflicher
Kurse kein Zusammenhang des subjektiven Alters und der Inhalte. Dariiber hinaus
ergibt sich in Studie B aber ein positiver Zusammenhang des chronologischen Al-
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ters mit den Inhalten. Je ilter eine Person demnach kalendarisch ist, desto stirker
stimmt sie mit den Inhalten ihrer Weiterbildung tiberein.

Auferdem zeigt sich mittels Regressionsanalysen in Studie B ein positiver Zu-
sammenhang zwischen der Differenz-Variable und den Inhalten. Dies bedeutet,
dass die Ubereinstimmung zunimmt, wenn eine Person sich ihrem chronologi-
schen Alter gegeniiber jiinger fiithlt. Wer chronologisch ilter ist und wer sich dem
eigenen chronologischen Alter gegentiiber jiinger fiihlt, weist demnach eine hohere
Ubereinstimmung mit den Inhalten der Weiterbildung auf. Dies lisst die Vermu-
tung zu, dass im hoheren chronologischen Alter die Einbindung im Berufin der Re-
gel nachlisst und somit die Mdglichkeit besteht, Weiterbildung aufgrund eigener
Interessen zu besuchen. Hierbei ist die an das chronologische Alter gebundene Ver-
rentung vermutlich von stirkerer Bedeutung als das subjektiv empfundene Alter.
Dartiber hinaus ist anzumerken, dass in Studie B ein positiver Zusammenhang zwi-
schen Ausbildungsabschluss sowie Geschlecht und den Inhalten besteht. Personen
mit akademischem Abschluss und Frauen stimmen demnach stirker mit den Inhal-
ten der besuchten Veranstaltung tiberein. Hier lisst sich vermuten, dass Akademi-
ker_innen die Auswahl tibereinstimmender Inhalte aufgrund ihrer Bildungsbiogra-
fie besser gelingt.

9.1.2 Didaktische Arrangements

Die didaktischen Arrangements von Weiterbildungsveranstaltungen wurden in der
bisherigen Forschung einerseits deskriptiv, andererseits auch vor dem Hintergrund
der Bedarfe Alterer betrachtet. Hierbei stellte Schrader (2008) heraus, dass in beruf-
lich orientierten Kursen zu fast gleichen Anteilen vor allem Methoden mit Vortrags-
charakter und gréReren Praxisanteilen Anwendung finden. Fiir Altere ist laut der
EdAge-Studie unter anderem auch die Moglichkeit des Austausches ein Wunsch hin-
sichtlich der methodischen Ausrichtung eines Kurses (Kuwan, Tippelt & Schmidt,
2009). Dies deutet darauf hin, dass Altere auch aktive Kursmethoden erwarten, bei
denen sie sich selbst einbringen kénnen. Wichtig ist an dieser Stelle der Hinweis,
dass das chronologische Alter nicht automatisch ein Selektionskriterium fiir Adres-
sat_innen bestimmter Kurse darstellt (Illner & Wienberg, 2010). Hieraus lisst sich
schlieflen, dass es nicht besonderer Kurse bedarf, um Aussagen iiber verschiedene
Altersgruppen zu machen. Auflerdem weist dies auf die besondere Bedeutung der
Betrachtung des subjektiven Alters im Zusammenhang mit Weiterbildung hin.
Diese Form des Alters nimmt keine Aufteilung nach einem rein zeitlich festgelegten
Kriterium vor, sondern schliefit die persénliche Empfindung der Betreffenden mit
ein und wurde in dieser Form bisher noch nicht im Zusammenhang mit didakti-
schen Arrangements der Weiterbildung untersucht.

Theoretisch wird angenommen, dass neben den zuvor betrachteten Inhalten
auch die didaktischen Arrangements einer Veranstaltung vor dem Hintergrund des
(subjektiven) Alters betrachtet werden miissen, da hier auf Basis der Theorie Zusam-
menhinge zu erwarten sind. Dies ldsst sich aus dem SOK-Modell (Baltes & Baltes,
1989) ableiten. Mit dem Alter gehen laut Modell unterschiedliche Bedarfe nach Unter-
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stiitzung und Aufbereitung von Themen einher. Dies basiert auf noch vorhandenen
oder zu kompensierenden Ressourcen, die von den Teilnehmenden in die Veranstal-
tung eingebracht werden. Aufgrund der Methodenvielfalt und fehlender theoreti-
scher Annahmen wird dieser Zusammenhang hier ungerichtet getestet.

Fiur die empirische Betrachtung der Fragestellung wurden die vier in beiden
Studien am hiufigsten angewandten Methoden genauer untersucht: Unterricht,
Gruppenarbeit, Vortrag und Gespriachsrunden. In Anlehnung an Quilling und Nico-
lini (2007) wird hierbei angenommen, dass Unterricht und Vortrag eher passive Me-
thoden darstellen. Gruppenarbeit und Gesprichsrunden sind hingegen fiir Lernende
eher aktive Methoden.

Die Ergebnisse beider Untersuchungen zeigen, dass die passiven Methoden
Unterricht und Vortrag in den Strukturgleichungsmodellen keinen Zusammenhang
zu den Altersvariablen zeigen. Die Regressionsanalysen ergeben in Studie B einen
positiven Zusammenhang des chronologischen Alters mit der betrachteten abhingi-
gen Variablen. Dies deutet an, dass mit héherem Alter der Vortrag als altersange-
messener betrachtet wird. Dariiber hinaus zeigt sich in Studie B ein positiver signifi-
kanter Zusammenhang der Methoden Unterricht und Vortrag und dem Geschlecht.
Frauen schitzen diese passiven Methoden als altersangemessener ein als Ménner.

Die hier betrachteten passiven Methoden zeigen somit keine Zusammenhinge
zum subjektiven Alter. Ein positiver signifikanter Zusammenhang zwischen chrono-
logischem Alter und Vortrag ergibt sich einzig in den Regressionsanalysen zu Stu-
die B. Das Alter erscheint somit keine allzu einflussreiche Variable, wenn es um die
Einschitzung passiver Methoden geht. Diese werden altersunabhingig eingeschitzt,
was auch an der Hiufigkeit der Anwendung und somit Gewohnung der Teilneh-
menden liegen kann. Hier ist zusitzlich anzumerken, dass in Studie A aufgrund des
geringen Anteils an Prisenzveranstaltungen im Fernkurs eine geringere Varianz der
Methoden angenommen werden kann.

Fiir die aktiven Methoden Gruppenarbeit und Gesprichsrunden finden sich nur
in Studie B signifikante Zusammenhinge. Die Regressionsanalysen zeigen fiir die
Gruppenarbeiten, dass diese hier sowohl mit dem chronologischen Alter als auch
der Differenzvariable positiv zusammenhingen. Auch im Strukturgleichungsmodell
findet sich ein positiver Zusammenhang zwischen chronologischem Alter und
Gruppenarbeiten. Je dlter Personen demnach kalendarisch sind, desto angemessener
schitzen sie diese aktive Methode ein. Und auch Personen, die sich ihrem chronolo-
gischen Alter gegentiber jiinger fihlen, empfinden Gruppenarbeiten als angemesse-
ner. Zusitzlich zeigt sich, dass Personen mit akademischem Ausbildungsabschluss
die Methode positiver einschitzen.

Fiir Gesprichsrunden zeigt sich erneut, dass nur Studie B signifikante Ergeb-
nisse liefert. Auch hier ergibt sich in Regressionsanalysen ein positiver Zusammen-
hang mit chronologischem Alter und Differenz. Es erweist sich dariiber hinaus das
selbstperzipierte kognitive Alter als aufschlussreich, da es negativ mit der Methode
zusammenhingt. Der positive Zusammenhang des chronologischen und der nega-
tive Zusammenhang des subjektiven Alters mit der Methode Gesprichsrunden zeigen
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sich auch erneut im Strukturgleichungsmodell. Hier ergibt sich dariiber hinaus ein
positiver Zusammenhang der Kontrollvariable Geschlecht und der Methode Ge-
sprichsrunden. Dies deutet an, dass Personen, die chronologisch alt sind, aktive Me-
thoden, also auch Gesprichsrunden, positiver einschitzen. Wer sich aber subjektiv
alt fithlt, empfindet Gesprichsrunden als weniger angemessen. Dies lisst sich ver-
mutlich auf die negativere Einschitzung der eigenen kognitiven Fihigkeiten zuriick-
fithren. In Gesprichsrunden, bei denen sich jeder beteiligen sollte, ist hier die Ge-
fahr grofler, dass personlich als unzureichend eingeschitzte kognitive Fihigkeiten
zutage treten. Ein hohes subjektives Alter ginge hierbei mit einem persénlich wahr-
genommenen Riickgang kognitiver Kompetenzen einher.

Dariiber hinaus zeigt sich im Pfadmodell der Gesprichsrunden ein positiver
Zusammenhang mit dem Geschlecht. Insgesamt werden drei der vier betrachteten
Methoden von Frauen als signifikant angemessener eingeschitzt.

Die Altersvariablen zeigen gegentiber den aktiven didaktischen Arrangements
signifikante und deutlichere Zusammenhinge als zu den passiven Methoden. Hier
wird erkennbar, dass chronologisch Altere aktive Methoden als angemessener ein-
schitzen. Dies passt auch zum Ergebnis der EdAge-Studie, wonach Altere sich hin-
sichtlich der Methoden die Moglichkeit des Austausches mit anderen wiinschen
(Kuwan, Tippelt & Schmidt, 2009). Auch de Groote (2013) konnte in ihrer Studie
zum Weiterbildungsverhalten Alterer zeigen, dass sich diese ilteren Teilnehmenden
unter anderem Mitbestimmung wiinschen. Dies ist durch aktive Methoden weitaus
besser zu realisieren als durch passive, lehrendenzentrierte Arrangements. Dariiber
hinaus gibt das kognitive subjektive Alter Aufschluss dartiber, dass mit steigendem
empfundenem Alter eine negativere Einschitzung aktiver Methoden einhergeht. Da
diese Arrangements ein Einbringen des Lernenden verlangen, ist hier die Gefahr
grofier, personlich empfundene Unzulidnglichkeiten zu zeigen.

Insgesamt weisen die Ergebnisse darauf hin, dass das Alter sich deutlich stirker
auf die Einschitzung aktiver Methoden auswirkt als auf die Wahrnehmung passiver
Arrangements.

9.1.3 Funktion

Die Funktionen einer Weiterbildung wurden bereits in den klassischen Theorien der
Weiterbildungsforschung erfasst (Strzelewicz etal., 1966; Tietgens, 1978). Aktuelle
Forschungen zur beruflichen Weiterbildung konnten zeigen, dass neben beruflichen
auch soziale Griinde die Weiterbildung begleiten (Beicht etal., 2004). Allgemeiner
konnte das AES zeigen, dass die Bedeutung beruflicher und betrieblicher Weiterbil-
dung, und somit auch der beruflichen Funktion, bis zum mittleren Erwachsenenal-
ter zunimmt, danach aber wieder nachlisst (Bilger & Strauf, 2015).

Die EdAge-Studie demonstriert mit Blick auf den Einfluss des Alters, dass fiir
die jungste der betrachteten Altersgruppen (45 bis 54 Jahre) die berufliche Funktion
am wichtigsten ist. Mit hoherem Alter steigt dann die Bedeutung der sozialen Funk-
tion einer Teilnahme an (Kuwan, 2009). Auch Schréder und Gilberg (2005) konnten
fuir eine altere Stichprobe zeigen, dass die persénliche Funktion, insbesondere bei
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der Erhaltung kognitiver und geistiger Leistungsfihigkeit, im Alter wichtiger wird.
Eine systematische Erfassung des Zusammenhangs von Altersvariablen und den
Funktionen von Weiterbildung weist der aktuelle Stand der Forschung aber bisher
nicht auf. Auflerdem wurde das subjektive Alter bisher nicht in Zusammenhang mit
den Funktionen eines Kurses betrachtet.

Auf Basis des SOK-Modells (Baltes & Baltes, 1989) wird angenommen, dass die
berufliche Teilnahme an Weiterbildung in der Regel der Optimierung von Ressour-
cen gilt und somit vor allem im jungen und mittleren Erwachsenenalter eine hohe
Bedeutung hat. Die Relevanz beruflicher Funktion geht demnach mit dem Alter, un-
ter anderem auch rentenbedingt, zuriick. Demgegeniiber bleibt die persénliche
Funktion einer Teilnahme erhalten und gewinnt vermutlich noch an Bedeutung. Ne-
ben der Optimierung kann ein persénlich wahrgenommener Wegfall von Ressour-
cen auch zu einer Weiterbildung fithren. Dieser Teilnahme wiirde dann eine person-
liche Funktion zukommen. Dies ist mit steigendem Alter vermutlich immer
hiufiger der Fall. Dartiber hinaus geht mit einer Weiterbildungsteilnahme in der Re-
gel eine soziale Situation und Interaktion einher. Diese kann dazu dienen, wegfal-
lende soziale Kontakte zu kompensieren. Auch dies ist vermutlich eine mit steigen-
dem Alter zunehmend bedeutsamer werdende Funktion von Weiterbildung.

Berufliche Funktion. Die Ergebnisse der Regressionsmodelle zeigen fiir Studie A
einen negativen Zusammenhang des chronologischen und des sozial-psychischen
subjektiven Alters und der beruflichen Funktion. In Studie B ergibt sich nur fiir das
chronologische Alter ein negativer Zusammenhang zur AV. Dariiber hinaus ist hier
der Zusammenhang der Differenzvariable und der AV signifikant. Die Ergebnisse
zeigen deutlich, dass mit steigendem chronologischem Alter die berufliche Funktion
weniger Bedeutung einnimmt. In Studie A gilt dies dariiber hinaus auch fiir das
subjektive Alter. Studie B deutet dariiber hinaus an, dass Personen, die sich dem ei-
genen chronologischen Alter gegeniiber ilter fiihlen, tiber eine hohere berufliche
Funktion verfiigen. Dies ist woméglich durch eine hohere Reife zu erkliren, die mit
einer stirker ausgeprigten Bedeutung der beruflichen Karriere und der hsheren
Einschitzung des eigenen Alters einhergeht. Die Strukturgleichungsmodelle zeigen
in Studie A neben einem positiven Zusammenhang des Geschlechts mit der beruf-
lichen Funktion kein Ergebnis. In Studie B bestitigt sich der negative Zusammen-
hang des chronologischen Alters und der beruflichen Funktion. Die berufliche Funk-
tion scheint demnach deutlicher vom chronologischen als vom subjektiven Alter
bestimmt. Dies lisst sich in Ansitzen dadurch erkliren, dass der berufliche Lebens-
lauf relativ stark an das chronologische Alter gekniipft ist. Besonders deutlich wird
dies etwa am Renteneintrittsalter, welches chronologisch festgelegt ist. Demnach
liegt es nahe, dass auch die berufliche Bedeutung von Weiterbildung dieser Chrono-
logie folgt.

Soziale Funktion. Sowohl die Regressions- als auch die Strukturgleichungsmo-
delle fiir Studie A und B zeigen deutlich, dass mit dem chronologischen Alter die
soziale Funktion zunimmt. Mit dem sozial-psychischen subjektiven Alter nimmt
diese Funktion hingegen ab. Dariiber hinaus ergibt die Differenzvariable in beiden
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Studien einen positiven Zusammenhang zur AV. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass
chronologisch Altere eine hdhere soziale Funktion in Weiterbildungsveranstaltun-
gen wahrnehmen als chronologisch Jiingere. Des Weiteren geht mit steigendem so-
zial-psychischem subjektivem Alter eine Abkehr von der sozialen Funktion vonstat-
ten. Wer sich sozial-psychisch alt fiihlt, sieht in einer Weiterbildungsveranstaltung
weniger die Moglichkeit neuer sozialer Kontakte und des Austausches. In Studie B
wird dartiber hinaus deutlich, dass Erwerbstitige weniger soziale Funktionen in Ver-
anstaltungen wahrnehmen als Nicht-Erwerbstitige. Dies kann moglicherweise auf
bereits ausreichend vorhandene soziale Kontakte im beruflichen Umfeld zurtickge-
fithrt werden. Der signifikante positive Zusammenhang zur Differenz-Variable zeigt
an, dass Personen, die sich jiinger fiithlen als sie chronologisch sind, iiber eine stir-
kere soziale Funktion der Teilnahme verfiigen. Kontakt und Austauschmoglichkeiten
werden demnach vor allem von Personen gesucht, die sich jiinger fithlen als sie ka-
lendarisch sind. Insgesamt verdeutlichen die Ergebnisse zur sozialen Funktion den
bedeutsamen Einfluss der verschiedenen Altersvariablen auf diesen Teilnahme-
grund. Stirker als berufliche und persénliche Funktion scheint somit die soziale
Funktion mit dem Alter einhergehenden Verinderungen zu unterliegen. Mit stei-
gendem chronologischem Alter erfolgt eine Weiterbildungsteilnahme demnach stir-
ker aus sozialen und weniger aus beruflichen Griinden.

Persénliche Funktion. Studie A weist keinerlei Zusammenhinge zwischen per-
sonlicher Funktion und Alter auf. Aufgrund der religiésen Kursthematik kann ange-
nommen werden, dass Teilnehmende dieser Veranstaltung altersunabhingig einen
personlichen Mehrwert in der Teilnahme sehen.

Studie B weist in Regressionsanalyse und Strukturmodell einen positiven Zu-
sammenhang des chronologischen Alters mit der personlichen Funktion auf. Auch
die Differenz zeigt einen positiven Zusammenhang zur AV. Wer sich jiinger fithlt als
er chronologisch ist, und wer chronologisch jiinger ist, nimmt eine personliche
Funktion der Teilnahme deutlicher wahr. Es zeigt sich im Vergleich der beruflichen
und personlichen Funktion auch, dass zumindest in Studie B mit dem chronologi-
schen Alter die berufliche Funktion ab- und die persénliche Funktion zunimmt.
Dies war auf Basis des Forschungsstandes und der theoretischen Uberlegungen so
bereits zu erwarten.

9.1.4 Motivation

Der Forschungsstand zur Motivation von Weiterbildungsteilnehmenden umfasst
weitestgehend deskriptive und wenig theoriegeleitete Befunde tiber die Beweg-
grinde fiir eine Weiterbildungsteilnahme. Hier wird vor allem deutlich, dass der
Ausbau beruflicher Fihigkeiten den wichtigsten Teilnahmegrund darstellt, gefolgt
vom Erwerb alltiglicher Kompetenzen (Kuwan & Seidel, 2013). Im fortgeschrittenen
Alter nehmen dann das Aufrechterhalten geistiger Fihigkeiten und der Ausbau des
Verstindnisses fiir Entwicklungen und das Allgemeinwissen die grofite Bedeutung
ein (Schréder & Gilberg, 2005).
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Stiarker theoriegeleitete Forschung liegt zum Zusammenhang von Motivation
und Alter im Rahmen des Selbst-Konkordanz-Modells (Sheldon & Elliot, 1999) vor.
Insgesamt zeigt die Forschung hierzu, dass mit dem Alter eine bessere Auswahl von
selbst-konkordanten Zielen erfolgt. Dies fithrt zu einer Zunahme an selbstbestimm-
ter, intrinsischer und identifizierter, und Abnahme von fremdbestimmter, extrinsi-
scher Motivation und Amotivation (Sheldon & Kasser, 2001; Sheldon, 2009). Auch
hier ist anzumerken, dass die Erfassung von selbst-konkordanten Zielen sowie Moti-
vationsarten in der Forschung zur Weiterbildung bisher kaum und wenn nur am
Rande Beachtung findet.

Die Betrachtung der Motivation erfolgte hier nicht anhand der Griinde, die eine
Teilnahme motivieren, sondern anhand der Qualitit der Motivation, mit der eine
Weiterbildung einhergeht. Hierzu wird die Selbstbestimmungstheorie der Motiva-
tion (SDT) nach Deci und Ryan (2012 a) herangezogen. Wichtig ist hier die Unter-
scheidung zwischen selbstbestimmter (intrinsischer und identifizierter) sowie fremd-
bestimmter (extrinsischer) Motivation und Amotivation (Deci & Ryan, 1993, Deci &
Ryan 2000 b; Ryan & Deci, 2000). Unter Beriicksichtigung der Meta-Theorie der
Selbst-Konkordanz ist die Selbstbestimmung bei der Verfolgung selbst-konkordanter
Ziele erhoht (Sheldon & Elliot, 1993; Sheldon 2002). Eine ausgeprigte intrinsische
und identifizierte Motivation geht demnach mit selbst-konkordanten Zielen einher.
Extrinsische Motivation und Amotivation werden durch Ziele begiinstigt, mit denen
die handelnde Person nicht tibereinstimmt. In Anlehnung an die Forschung zur
Selbst-Konkordanz kann demnach angenommen werden, dass mit dem Alter die
Selbst-Konkordanz und somit auch die selbstbestimmte Motivation zunimmt.

Intrinsische und identifizierte Motivation. Die Ergebnisse der Regressionsanaly-
sen zeigen in Studie A einen positiven Zusammenhang des chronologischen Alters
und der Differenz mit der intrinsischen Motivation. Das subjektive sozial-psychische
Alter hingt hier negativ mit der AV zusammen. Die Strukturgleichungsmodelle zei-
gen erneut einen positiven Zusammenhang des chronologischen und einen negati-
ven Zusammenhang des subjektiven Alters mit der betrachteten AV.

In Studie B weist nur das chronologische Alter einen Zusammenhang zur in-
trinsischen Motivation auf. Dieser ist signifikant positiv. Auch die Differenz weist ei-
nen positiven Zusammenhang auf. Insgesamt lasst sich iiber die Studien und Analy-
severfahren hinweg sagen, dass mit dem chronologischen Alter eine Zunahme an
intrinsischer Motivation einhergeht. Auch Personen, die sich ihrem chronologischen
Alter gegeniiber jinger fihlen, weisen verstirkt intrinsische Motivation auf. Die Er-
gebnisse aus Studie A deuten an, dass auch das subjektive Alter einen Einfluss auf
die intrinsische Motivation haben kann. Diese nimmt hierbei mit dem sozial-psychi-
schen selbstperzipierten Alter ab.

Die identifizierte Motivation zeigt weit weniger Zusammenhinge zu den Alters-
variablen als die intrinsische Motivation. In Studie A ergeben sich hierzu keine si-
gnifikanten Zusammenhinge. Die Strukturgleichungsmodelle zu Studie B weisen
auf einen positiven Zusammenhang des chronologischen und einen negativen Zu-
sammenhang des sozial-psychischen subjektiven Alters mit der AV hin. Dies ent-
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spricht in Richtung und Tendenz den Ergebnissen, die auch fiir die intrinsische Mo-
tivation vorliegen.

Extrinsische und Amotivation. Keine der beiden Untersuchungen weist Zusam-
menhinge zwischen den Altersvariablen und der extrinsischen Motivation auf. Auf-
grund der freiwilligen Teilnahme der meisten Befragten kann hier eine geringe Va-
rianz Ursache fiir dieses Ergebnis sein. Betrachtet man die Amotivation, so zeigt
sich in Studie A sowohl in den Regressionsanalysen als auch den Strukturglei-
chungsmodellen ein signifikant positiver Zusammenhang des sozial-psychischen
subjektiven Alters mit der AV. Die Differenz-Variable weist im Regressionsmodell ei-
nen negativen Zusammenhang zur Amotivation auf. Wer sich alt fithlt, bzw. wer
sich gegeniiber seinem chronologischen Alter ilter fiihlt, weist ein hoheres Mafl an
Amotivation auf. In Studie B hingt das chronologische Alter signifikant mit der
Amotivation zusammen. Dies zeigen sowohl die Regressions- als auch die Struk-
turgleichungsmodelle. Mit dem chronologischen Alter geht demnach eine Abnahme
an Amotivation einher. Auch hier hingt die Differenz negativ mit der Amotivation
zusammen. Alter allein fithrt demnach nicht zu einer Abnahme an selbstbestimmter
Motivation. Im Gegenteil geht das Alter auch im Bereich der Weiterbildung mit ei-
ner Zunahme an selbstbestimmter Motivation einher. Wer sich allerdings im sozial-
psychischen Bereich selbst alt bzw. dlter fiihlt, ist eher amotiviert.

9.2 Kritische Betrachtung der Ergebnisse

Die inhaltlichen Schwerpunkte, die Designs der beiden Studien sowie die Analysen
weisen Einschrinkungen auf, die sich auf die Interpretation der Ergebnisse auswir-
ken. Daher werden im Folgenden zunichst die inhaltlichen, gefolgt von den metho-
dischen Einschrinkungen der vorliegenden Arbeit kritisch beleuchtet.

9.2.1 Inhaltliche Einschrankungen

An dieser Stelle ist erneut darauf hinzuweisen, dass die vorliegende Arbeit die Teil-
nehmenden von Weiterbildungsveranstaltungen erfasst. Eine grofle Gruppe, die
Nicht-Teilnehmenden, wird damit nicht in den Blick genommen. Es konnen daher
keine Aussagen dariiber gemacht werden, warum Personen einer Weiterbildung
fernbleiben. Ziel der hier vorliegenden Arbeit ist es daher nicht, Aussagen iiber
Nicht-Teilnehmende zu machen, sondern die Einschitzung einer Weiterbildung von
tatsachlich Teilnehmenden zu erfassen. Eine weiterfithrende Betrachtung des Zu-
sammenhangs von subjektivem Alter und Nicht-Teilnahme bzw. Weiterbildungsbar-
rieren erscheint auf Basis der Ergebnisse fiir Teilnehmende aber sinnvoll zu sein.
Denn es hat sich gezeigt, dass auch in den erfassten Kursen weniger Teilnehmende
héheren Alters anzutreffen sind. Dies wirft die Frage auf, was andere Personen die-
ses Alters von der Teilnahme abhilt und inwiefern diese Barrieren in Zusammen-
hang mit dem subjektiven Alter von Personen stehen.
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Des Weiteren erfasst die vorliegende Arbeit nur die individuelle- und nicht-be-
rufliche Weiterbildung. Das grofite Weiterbildungssegment, die betriebliche Weiter-
bildung, gerdt somit nicht in den Blick (Bilger & Strauf}, 2015). Die Ergebnisse gel-
ten hier fiir die individuell-berufliche und nicht-berufliche Weiterbildung, bei der
von einem hohen Mafd an Freiwilligkeit ausgegangen werden kann. Fiir betriebliche
Weiterbildung kann an dieser Stelle keine Aussage getroffen werden.

Wie in Kapitel 2.2 bereits angesprochen wurde, liegen aktuell kaum Ergebnisse
zur altersabhingigen Wahl konkreter Inhalte von Weiterbildungsveranstaltungen
vor. Auch die vorliegende Arbeit kann diese Liicke nicht schlieffen, da hier vor allem
die Ubereinstimmung mit den Inhalten und nicht die Themen selbst untersucht
wurden. Eine Untersuchung zur Wahl konkreter Inhalte und deren Zusammenhang
mit dem (subjektiven) Alter ist demnach angezeigt.

Die Ergebnisse entsprechen dariiber hinaus in weiten Teilen nicht den zuvor in-
haltlich und theoretisch abgeleiteten Hypothesen und Annahmen zum subjektiven
Alter.

9.2.2 Methodische Einschriankungen

Im Folgenden werden Aspekte der Arbeit betrachtet, die sich direkt auf die Aussage-
kraft der Ergebnisse auswirken. Hier werden insbesondere die Stichprobenziehung
und -zusammenstellung, das Studiendesign sowie die Reliabilitit diskutiert.

Sowohl Studie A als auch Studie B umfassen anfallende Stichproben. Dariiber
hinaus ist zu beachten, dass vor allem in Studie B nur Teilnehmende in Bayern er-
fasst wurden. Hierdurch ist eine regionale Verzerrung moglich. Zu den Teilnehmen-
den in verschiedenen Bundeslindern liegen kaum Daten vor. Die Volkshochschul-
statistik (Huntemann & Reichart, 2015) zeigt, dass in Bayern besonders viele Kurse
im Gesundheitsbereich angeboten werden (S.8). In einem Vergleich des Berichts-
systems Weiterbildung (BSW) und des Soziockonomischen Panels (SOEP) konnte
Widany (2009) aber fiir Ost- und Westdeutschland zeigen, dass sich hier in beiden
Studien nur sehr schwache Zusammenhinge zwischen Ost/West und der Weiterbil-
dungsteilnahme herausstellen (S.131). Es lisst sich aufgrund der diinnen Datenlage
somit nicht eindeutig kliren, ob hier eine Verzerrung der betrachteten Variablen
durch das Bundesland vorliegt.

Besonders Studie A umfasst mit den Teilnehmenden eines religiosen Fernkur-
ses eine sehr selektive Stichprobe. Hier sind Verzerrungen der Ergebnisse durch die
Thematik des betrachteten Kurses zu erwarten. Dieser Einschrinkung wurde bereits
mit einer zweiten, thematisch breiter aufgestellten und gréfleren Stichprobe (Stu-
die B) begegnet. Nicht alle, aber einige Ergebnisse lassen sich in dieser zweiten Studie
replizieren. Die Daten umfassen somit die Angaben von Personen aus unterschied-
lichen Kursarten und bieten so die Grundlage fiir eine differenzierte inferenzstatisti-
sche Auswertung.

Wihrend Studie A iiber eine Stichprobe mit relativ ausgeglichenem Geschlech-
terverhiltnis verfiigt, umfasst Studie B deutlich mehr Frauen als Ménner. Es ist an-
zunehmen, dass diese Verteilung in Studie B davon herriihrt, dass der Frauenanteil
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in Volkshochschulkursen insgesamt bei tiber 75 Prozent liegt (Huntemann & Reich-
art, 2015, S.10). Frauen tiberwiegen hierbei in allen Programmbereichen, insbeson-
dere aber in den Bereichen Gesundheit und Kultur/Gestalten. Da dariiber hinaus der
Gesundheitsbereich in Bayern einen besonders hohen Stellenwert einnimmt, ist
somit ein Uberschuss an Frauen in der Stichprobe vor diesem Hintergrund nicht
verwunderlich. Dartiber hinaus fallen die hohe Ausprigung des mittleren Schulab-
schlusses und der Abschluss einer Lehre bzw. Ausbildung in Studie B ins Auge. Auf-
fillig sind diese hohen Anteile besonders daher, da viele Arbeiten, unter anderem
das AES, zeigen, dass Personen mit hohem Bildungsstatus die grofite Teilnehmen-
dengruppe, vor allem in den Segmenten der nicht- und individuell-berufsbezogenen
Weiterbildung, darstellen (Bilger & Strauf3, 2015, S.33). Ein Ansatzpunkt der Erkla-
rung dieser hohen Teilnahme von Personen mit mittlerem Bildungsstatus konnte in
der Erfassung von IHK-Teilnehmenden liegen. Durch die verschiedenen Kursange-
bote, die sich vorrangig an Personen mit einer kaufminnischen Ausbildung richten,
ist es wahrscheinlich, dass hierdurch viele Personen mit mittleren Schulabschliissen
in die Stichprobe einflieRen (Diekmann & Thurau-Krusche, 2015). Dies stellt aber
weniger eine Einschrinkung als vielmehr eine Moglichkeit dar, diese sonst weniger
reprisentierte Gruppe von Teilnehmenden genauer zu betrachten.

Anzumerken ist aufRerdem, dass die Befragten in Studie A an einem Fernkurs
teilnehmen. Die Weiterbildung, der hier erfassten Teilnehmenden, umfasst somit
deutlich weniger Prisenzzeit als es bei einem klassischen Weiterbildungskurs der
Fall ist. Es ist somit anzunehmen, dass die Prisenzveranstaltungen hier deutlich we-
niger inhaltliche und methodisch-didaktische Varianz aufweisen als die in Studie B
erfassten VHS- und IHK-Kurse. Vor allem die Ergebnisse zu den Variablen Inhalte
und Didaktische Arrangements sind fiir Studie A vor diesem Hintergrund zu betrach-
ten.

Insgesamt lisst sich aus den betrachteten Kritikpunkten schliefSen, dass diese
keinen verzerrenden Einfluss auf die Hypothesenentscheidung nehmen. Diese Ein-
schitzung basiert auf der Tatsache, dass die Ergebnisse bisheriger Forschung zum
chronologischen Alter repliziert werden konnten. Insbesondere der Einfluss des
chronologischen Alters auf die soziale und berufliche Funktion einer Teilnahme so-
wie die Zunahme intrinsischer Motivation mit dem Alter liefert hier mit anderen
Studien vergleichbare Ergebnisse (vgl. Sheldon & Kasser, 2001; Schréder & Gilberg,
2005; Kuwan et al., 2009).

An dieser Stelle werden nun die Kritikpunkte, die sich aus der Art der Datener-
hebung ergeben, genauer herausgestellt und ihr Einfluss auf die Aussagekraft der
Ergebnisse eingeschitzt. Die Datenerhebung wurde iiber einen Online-Fragebogen
durchgefiihrt. Diese Art der Datenerfassung bietet zahlreiche Vorteile, die fiir die
Studien genutzt wurden. Somit sind auf diesem Wege viele Personen unkompliziert
erreichbar. Die Datenaufbereitung stellt sich dariiber hinaus als sehr 6konomisch
dar, da alle Informationen bereits digital vorliegen und auch Eingabefehler in den
Daten vermieden werden. Da es sich hier um eine aktiv rekrutierte Online-Befra-
gung handelt, also nur ein ausgewihlter Kreis an Personen den Link zur Umfrage
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erhalten hat, erhoht dies die Reliabilitit der Daten gegeniiber passiven Online-Befra-
gungen (Taddicken, 2013). Taddicken (2013) weist dariiber hinaus auf verschiedene
Studien hin, die zeigen konnten, dass Online-Umfragen aufgrund der héheren Ano-
nymitit weniger Verzerrungen hinsichtlich sozialer Erwiinschtheit aufweisen. Kri-
tisch anzumerken ist allerdings, dass einige Personen online nicht erreichbar sind
und somit durch das Erhebungsverfahren eine Selektion der Stichprobe erfolgen
kann. Fiir eine gro angelegte, internationale Untersuchung zur Messung der Aqui-
valenz von Paper-Pencil- und Online-Befragungen haben De Beuckelear und Lievens
(2008) in 16 Lindern die Daten von 52.461 Personen erfasst (S. 336). Die Auswertung
mittels Strukturgleichungsmodellen zeigt, dass die verschiedenen Erhebungsverfah-
ren keine signifikanten Unterschiede aufweisen. Auch unter Kontrolle des Berufssta-
tus der Befragten ergeben sich keine Unterschiede der Verfahren. Es ist also davon
auszugehen, dass Online- und Paper-Pencil-Verfahren nicht zu signifikant unter-
schiedlichen Ergebnissen fithren und somit diesbeziiglich keine Verzerrungen zu er-
warten sind.

Dadurch, dass die Befragten selbst den Fragebogen ausfillten, basieren die Da-
ten auf Selbstauskiinften der Befragten. Dies ist als methodisch wenig problema-
tisch einzuschidtzen, da hier gerade die persénliche Wahrnehmung der Veranstal-
tung untersucht wird.

Auch die Art der Datenerhebung legt somit keinen Schluss auf eine Verminde-
rung der Aussagekraft der Ergebnisse nahe.

Zuletzt muss auch die Giite der den Ergebnissen zugrunde liegenden Daten ge-
nau betrachtet werden, um mogliche Verzerrungen der Ergebnisse auf dieser Basis
einzuschitzen. Die Reliabilitit der meisten verwendeten Skalen ist als ausreichend
einzuschitzen (vgl. Kapitel 7.5). Hier fillt einzig die Skala identifizierte Motivation auf,
deren Reliabilitit vor allem in Studie B eingeschrinkt ist. Es kann hier also nicht ein-
deutig gesagt werden, ob die fehlenden Zusammenhinge der Alters- und Kontrollva-
riablen dieser AV in Studie B tatsichlich nicht existieren oder auf einen Messfehler
zuriickzuftihren sind. Auch ist die Trennschirfe einiger Items, insbesondere der
Skala des kognitiven subjektiven Alters, teilweise nicht ausreichend gegeben (Werte
der Item-Skalen-Korrelation zwischen r= 0,80 und r=0,87). Die Item-Skalen-Korrela-
tionen der drei betrachteten Items sind in beiden Studien relativ hoch. Die Items bil-
den somit alle einen dhnlichen Teilbereich des kognitiven Alters ab. Bei niherer
Betrachtung der Items kann von einer Uberreprisentation der Komponente des Wis-
sens iiber die eigenen kognitiven Kompetenzen ausgegangen werden. Dabei geraten
aber die Aspekte des Verhaltens und Fiithlens aus dem Blick, die nach Gieseke (2007)
auch beim Lernen Erwachsener eine zentrale Rolle spielen. Bei weiteren Betrachtun-
gen des subjektiven Alters gilt es daher zu beachten, dass nicht nur die Wissenskom-
ponente des kognitiven Alters erfasst wird. Auch personliche Empfindungen wie
etwa Stolz, Scham oder Traurigkeit dariiber, dass kognitive Leistungsbereiche noch
verfuigbar bzw. nicht mehr vorhandenen sind, miissen betrachtet werden. Vor allem
die Socioemotional Selectivity Theory (SES) legt eine besondere Bedeutung der af-
fektiven Komponente im Alter nahe (Mather & Carstensen, 2005). Dariiber hinaus
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kann das Verhalten etwa mit Fragen nach dem Lernen (z.B. ,Das Lernen fillt mir
heute leichter/schwerer als frither) erfasst werden.

Wihrend die meisten der berichteten Strukturgleichungsmodelle eine ausrei-
chende Modellgiite anhand verschiedener Modell-Indizes aufweisen (vgl. Tabelle 14),
sind die Werte der Modelle zu den AVs berufliche und persénliche Funktion zum Teil
eingeschrinkt. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass diese Modelle iiber eine unab-
hingige Variable mehr verfiigen als die anderen berichteten Modelle. Dadurch wer-
den weitere Pfade moglich, die aber vor dem theoretischen Hintergrund nicht hin-
reichend sinnvoll in das Modell aufzunehmen sind. Eine mogliche eingeschrinkte
Aussagekraft muss daher bei der Interpretation dieser Modelle beachtet werden.
Eine vorsichtige Interpretation der Werte wird aber dennoch vorgenommen, da vor
allem die Werte des SRMR nur geringfiigig vom Richtwert abweichen.

Die verringerte Reliabilitit der Daten und teilweise eingeschrinkte Giite der
Strukturgleichungsmodelle in den genannten Fillen wirkt sich auf die Zuverlassig-
keit der Ergebnisse aus. Es ist bei der Betrachtung und Interpretation zu berticksich-
tigen, dass der Messfehler in den genannten Bereichen iiber dem akzeptierten Wert
liegt und die Ergebnisse somit nicht ausreichend gegen den Zufall abgesichert sind.

Die Annahme, dass sich das subjektive Alter in die drei Bereiche kognitiv, sozial
und psychisch aufteilt, konnte anhand der vorliegenden Daten nicht aufrechterhalten
werden. Dennoch zeigt die Untersuchung, dass nicht von einer Eindimensionalitit
des subjektiven Alters ausgegangen werden kann. Um den Einfluss des selbstperzi-
pierten Alters moglichst genau erfassen zu koénnen, braucht es eine angemessene
Operationalisierung dieser erklirenden Variablen. Hier wurde mit der Betrachtung
des kognitiven und des sozial-psychischen Alters ein Anfang gemacht. Es ist aber
nicht auszuschlielen, dass es noch weitere Teilbereiche des subjektiven Alters gibt,
die sich auf die Weiterbildungsteilnahme auswirken. Ein solcher Bereich kénnte das
emotionale Alter sein, auf welches Carstensen (1995, 2006) in theoretischen und em-
pirischen Arbeiten hinweist. Demnach geht mit nachlassender verbleibender Lebens-
zeit eine Zunahme emotionaler und ein Nachlassen informationsbasierter Inhalte
einher.

Insgesamt zeigt sich, dass weder die Stichprobenzusammenstellung noch die
Art der Datenerhebung Anlass zur Annahme einer verminderten Aussagekraft der
Ergebnisse liefern. Vor allem muss die Modellgiite und Reliabilitit beachtet werden.
Diese erreicht in wenigen Fillen nicht das benétigte Niveau.

9.3 Theoretische Implikationen — Theoretische
Weiterentwicklung

Die kritische Betrachtung der methodischen und inhaltlichen Aspekte der vorliegen-
den Arbeit macht deutlich, dass den hier vorgestellten Ergebnissen Grenzen gesetzt
sind. Es ist aber dennoch zu erkennen, dass das subjektive Alter Erkenntnisse liefert,
die tiber die reine Betrachtung des chronologischen Alters hinausgehen. Es bietet
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sich daher an, die theoretische Grundlage mithilfe der gewonnenen Erkenntnisse
und neuer theoretischer Annahmen zu tiberarbeiten.

Es hat sich gezeigt, dass sich das subjektive Alter auf Basis der hier erhobenen
Daten nicht wie erwartet in die drei Bereiche kognitiv, sozial und psychisch aufteilt
(vgl. Kapitel 75.1). Dariiber hinaus ist anzunehmen, dass es sich beim subjektiven
Alter um ein duflerst komplexes Merkmal handelt, das in der vorliegenden Arbeit
noch nicht ausreichend abgebildet wurde. Angelehnt an die Erfassung des Alters als
subjektive Einschitzung erscheint eine Betrachtung der Forschung zu Altersbildern
ertragreich, da diesen eine wichtige Rolle bei der subjektiven Alterswahrnehmung
zukommt. Nach Schmitt (2006) werden unter diesem Begriff ,Meinungen und Uber-
zeugungen iiber Verinderungen der Personlichkeit im Alter und charakteristische
Merkmale ilterer Menschen“ sowie ,Einstellungen gegentiber Alter und Altern“
(ebda., S.43) erfasst. Altersbilder, als gesellschaftliche Sicht auf die Lebensphase des
Alters, werden auch mit dem Begriff Altersstereotype beschrieben (Staudinger, 2012).
Eine besondere Bedeutung haben Altersbilder fiir die Weiterbildung, da Personen
mit positiven Altersbildern Bildungsangebote stirker wahrnehmen als Personen mit
negativen Vorstellungen des Alters (Sachverstindigenkommission, 2010). Positive
Auswirkungen auf das Altersbild haben Aktivititen im Alter. Gleichzeitig verstirkt
ein positives Altersbild aber auch die aktive gesellschaftliche Teilhabe, etwa durch Er-
werbstitigkeit oder Ehrenamt (Sachverstindigenkommission, 2010, S.155). Auch
Schmidt-Hertha und Miihlbauer (2012) konnten anhand einer Reprisentativbefra-
gung von 4.909 Personen in Deutschland herausstellen, dass vor allem mit einem
hoheren Schulabschluss eine positivere Einschitzung des Alters einhergeht. Darii-
ber hinaus haben Erwerbstitige gegeniiber Arbeitslosen und Erwerbsunfihigen ein
zuversichtlicheres Altersbild (ebda., S.118f.). Laut Deutschem Alterssurvey geht ein
positives Altersbild unter anderem mit Gelassenheit, Selbstvertrauen, Unterneh-
mungslust und Zufriedenheit einher. Demgegentiber ist ein negatives Altersbild
etwa gekennzeichnet von Einsamkeit, Entfremdung, sinkender Lebensfreude, gerin-
ger Belastbarkeit, Nutzlosigkeit und Unzufriedenheit (Tesch-Romer, Wurm, Hoff &
Engstler, 2002; Schmidt-Hertha & Miihlbauer, 2012).

Das subjektive Alter einer Person hingt insbesondere vom Altersselbstbild, also
der Erwartung an den eigenen Altersprozess ab (Staudinger, 2012). Es ist daher an-
zunehmen, dass ein negatives Altersselbstbild und -stereotyp bei Individuen zu der
Annahme fithrt, keinen positiven Einfluss auf das eigene Altern nehmen zu kénnen.
Betroffene passen ihr Verhalten somit den personlichen Stereotypen an (ebda.). So-
fern das eigene Altern pessimistisch und als unausweichlich angesehen wird, wird
damit einhergehend kein positiver Einfluss auf die eigene Entwicklung genommen.
Daher kann erwartet werden, dass mit einem negativen Altersselbstbild eine héhere
Einschitzung des eigenen subjektiven Alters einhergeht.

Es kann somit angenommen werden, dass ein positives Altersbild sich im sub-
jektiv empfundenen sozialen Alter zeigt. Ein positives Altersbild unterstiitzt die ak-
tive Teilhabe an der Gesellschaft. Dariiber hinaus konnten Schmidt-Hertha und
Miihlbauer (2012) herausfinden, dass die Zufriedenheit mit den eigenen sozialen
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Kontakten und besonders der Kontakt zu Jiingeren signifikant mit einem positiven
Altersbild korreliert (ebda., S.122).

Dariiber hinaus gibt die Sachverstindigenkommission (2010) an, dass Altersbil-
der sich auch positiv bzw. negativ auf die psychische Widerstandsfihigkeit auswir-
ken. Schmitt (2004) hat hierzu in einer Studie (2004) Personen (n=1.275) mit hohen
bzw. niedrigen Risiken verglichen, die einer mitverantwortlichen Lebensfithrung im
Weg stehen. Die mitverantwortliche Lebensfithrung geht hierbei mit aktivem Alter
einher und umfasst insbesondere ,soziale Partizipation und Integration ilterer Men-
schen“ (ebda., S.281). Die Risiken umfassen hierbei subjektive Leistungseinbuflen
und niedrige finanzielle und soziale Ressourcen zur Kompensation dieser Einbu-
Ren. Die Studie ergab, dass Personen mit hohen Werten fiir Leistungseinbufden, ma-
teriellen Einschrinkungen sowie sozialer Isolation hohere Ausprigungen von sub-
jektiv erlebten Barrieren fiir gesellschaftliche Teilhabe und Integration zeigen, wobei
Personen mit niedrigen Werten in den angegebenen Bereichen stirker von Potenzia-
len berichten (Schmitt, 2004, S.29). Schelling und Martin (2008) untersuchten in ei-
ner Lingsschnittstudie 500 Personen der Geburtsjahrginge 1930 bis 1932 (S.38).
Das psychische Befinden steht hier in einem hohen Zusammenhang mit der eige-
nen Einstellung zum Alter. In geringerem Mafe wirken sich auch kérperliche und
kognitive Ressourcen auf die Einstellung aus. Die Studie konnte somit demonstrie-
ren, dass mit einer negativen Einschitzung der vorhandenen Ressourcen eine pessi-
mistischere Einstellung zum Alter einhergeht. Auch nach Schmidt-Hertha und
Mihlbauer (2012) geht eine aktive Freizeitgestaltung insgesamt positiv mit einem
zuversichtlichen Altersbild einher. Vor allem korreliert auch die Teilnahme an einer
Weiterbildung in den letzten zwolf Monaten signifikant mit einem positiven Alters-
bild (ebda., S.124). Auch das subjektive psychische Alter wird demnach vom Altersbild
bestimmt, da dieses Barrieren und Potenziale umfasst, die vom Subjekt individuell
wahrgenommen und personlich eingeschitzt und genutzt werden.

Auch das kognitive Alter wird von Altersbildern beeinflusst. Negative Erwartun-
gen an das eigene Altern gehen mit Verlusten und Vermeidungsverhalten einher, die
sich letztendlich in nachlassenden Leistungen widerspiegeln (Staudinger, 2012).
Levy (1996) konnte zeigen, dass vor allem implizite Altersstereotype die Leistungen
in Gedichtnistests beeinflussen. Implizite Altersstereotype sind laut Levy (1996,
2003) als besonders relevant anzusehen, da sie bereits im jungen Alter erworben
werden, dann aber erst im eigenen Alter personlich relevant sind und dabei kaum
noch verindert werden. Hierzu wurden 60- bis 90-Jihrige aus dem Nordosten der
USA (n=90) untersucht (Levy, 1996, S.1094). Personen wurden einerseits implizit
anhand verschiedener positiver Altersbegriffe zur Weisheit und negativer Begriffe
zur Senilitit geprimed. Es zeigte sich, dass es gelang, bei Personen auf diese Weise
unbewusst Stereotype hervorzurufen. Dartiber hinaus hatten die induzierten Stereo-
type einen kongruent positiven bzw. negativen signifikanten Einfluss auf die Leis-
tung, die die Teilnehmenden in Gedichtnistests zeigten. Explizit hervorgerufene Ste-
reotype beeinflussen die Leistungen demgegeniiber nicht. Levy (1996) fithrt dies
darauf zuriick, dass explizite und somit bewusste Interventionen tief greifende
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Selbstiiberzeugungen nicht verindern kénnen. Bewusste Interventionen konnten
dabei von den Personen eher in ihrer Bedeutung herabgesetzt werden, wenn diese
dem Selbstbild nicht entsprechen. Levy (1996) konnte demnach verdeutlichen, dass
das Altersbild ilterer Personen starken Einfluss auf die Gedichtnisleistung hat. Es
lisst sich hieran ankniipfend auch annehmen, dass sich das subjektiv empfundene
kognitive Alter auf die Gedichtnisperformanz auswirkt und bestimmt, ob sich eine
Person kognitiven Aufgaben gewachsen fiihlt oder nicht. Dariiber hinaus konnten
Levy, Slade, Kunkel und Kasl (2002) anhand zweier Studien zeigen, dass internali-
sierte Altersstereotype und Alters(selbst)bilder die Lebensdauer beeinflussen. Hierzu
wurden Daten der Ohio Longitudinal Study of Aging and Retirement (OLSAR) den Da-
ten des National Death Index (NDI) zugeordnet (n = 660; 50 bis 94 Jahre) (Levy etal,,
2002, S.263). Mithilfe multivariater Verfahren zeigt sich, dass unter Kontrolle der Va-
riablen Alter, funktionelle Gesundheit, Geschlecht und soziodkonomischer Status ein
positives oder negatives Altersselbstbild kongruent mit einer lingeren resp. kiirze-
ren Lebensdauer einhergehen. Diese Beziehung von Altersselbstbild und Lebens-
dauer wird teilweise durch den Lebens- bzw. Todeswillen mediiert, wie eine zweite
Studie zeigt (ebda., S.267; Levy, 2003). Die Befunde zeigen auch, dass sich Altersbil-
der nicht nur auf die Lebensqualitit, sondern auch auf die tatsichliche Lebensdauer
von ilteren Personen auswirken. Stereotype und Vorstellungen vom eigenen Alter
beeinflussen das Verhalten und demnach auch den Altersprozess selbst. Das subjek-
tive Alter wird dartiber hinaus auch davon geprigt, welche Erwartungen man an das
Alter allgemein und insbesondere an den eigenen Altersprozess hat.

In Anlehnung an die Forschung zu Alters(selbst)bildern ist anzunehmen, dass
diese einen entscheidenden Einfluss auf die Teilnahme und Wahrnehmung von
Weiterbildungsveranstaltungen haben konnen. Dabei geht ein positives Altersselbst-
bild mit einer aktiven Beeinflussung des eigenen Alterns einher (Staudinger, 2012),
was auch durch Teilnahme an Weiterbildung erfolgen kann. Wer hingegen negative
Erwartungen an das eigene Altern hat, nimmt vermutlich weniger an Weiterbildung
teil, bzw. wenn, dann vermutlich deutlich fremdbestimmter und durch extrinsische
Anreize.

Neben der genaueren Erfassung des subjektiven Alters durch Altersselbstbilder
bietet sich eine Erweiterung der theoretischen Grundlage der Inhalte einer Weiterbil-
dung an. Diese wurden in der vorliegenden Arbeit noch relativ grob hinsichtlich ih-
rer persénlichen Ubereinstimmung mit den Erwartungen der Teilnehmenden er-
fasst. Die Socioemotional Selectivity Theory (SES) nach Carstensen, Isaacowitz und
Charles (1999) geht davon aus, dass neben dem Alter die noch zu erwartende (Le-
bens-)Zeit einen deutlichen Einfluss auf die Auswahl von sozialen Zielen und The-
men hat. Demnach wihlen Personen mit wenig verbleibender Lebenszeit Ziele und
Kontakte aus, die einen emotionalen Mehrwert haben (Carstensen etal., 1999; Ma-
ther & Carstensen, 2005). In jiingerem Alter, wenn die Zukunft noch ausgedehnt er-
scheint, werden hingegen neue Informationen und Personen bevorzugt (Carstensen
etal., 1999). Sofern Zeit in groflem Mafle zur Verfliigung steht, werden Informatio-
nen gesammelt, Neuheit erfahren und das Wissen erweitert (Mather & Carstensen,
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2005). Sobald Zeit als etwas Endliches wahrgenommen wird, fokussieren Personen
sich stirker auf emotionale Empfindungen und versuchen die Emotionen so zu re-
gulieren, dass das Wohlbefinden méglichst optimiert wird (ebda.). Carstensen und
Kolleg_innen konnten diese Annahmen bereits in verschiedenen Studien nachwei-
sen (Carstensen, 1995; Carstensen etal., 1999; Mather & Carstensen, 2005; Carsten-
sen, 2006). Carstensen etal. (1999) weisen dariiber hinaus darauf hin, dass die SES-
Theorie sich sinnvoll mit dem SOK-Modell nach Baltes und Baltes (1989) verkniipfen
lasst. Das SOK-Modell weist zwar auf die drei wichtigen Prozesse der Entwicklung
(Selektion, Optimierung und Kompensation) hin und definiert diese. Inhaltliche An-
nahmen iiber Ziele und Entwicklung werden hier aber nicht getroffen. Die SES-The-
orie bietet eine sinnvolle Grundlage, um diese Liicke zu fiillen. Demzufolge werden
informationsbasierte Ziele gewihlt, wenn eine weitliufige Zukunft erwartet wird.
Sofern Zeit endlich erscheint, werden dagegen emotionale Ziele selektiert. Dariiber
hinaus werden soziale Beziehungen gewihlt um neue Informationen zu erhalten
oder aber um emotionale Unterstiitzung zu erfahren. Dariiber hinaus kompensieren
Altere wegfallende Ressourcen durch die Verkleinerung sozialer Netzwerke (Carsten-
sen etal., 1999, S.176).

Anhand der theoretischen Implikationen lassen sich die aufgestellten Hypothe-
sen anpassen.

Die Hypothese H, Die Ubereinstimmung mit den Inhalten einer Weiterbildung
nimmt mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zu kann nun prizisiert wer-
den. Demzufolge ist anzunehmen, dass mit steigendem Alter eine Zunahme der Be-
deutung emotionaler Inhalte vonstattengeht (Die Bedeutung emotionaler Inhalte einer
Weiterbildung nimmt mit steigendem selbstperzipiertem kognitivem Alter zu). Dariiber hi-
naus ist in jiingerem Alter der Informationsgehalt einer Veranstaltung entscheidend
(Die Bedeutung des Informationsgehalts einer Weiterbildung nimmt mit steigendem selbst-
perzipierten kognitiven Alter ab.). Dartiber hinaus ist anzunehmen, dass sich die Al-
tersselbstbilder auf die Motivation einer Teilnahme auswirken. Die Hypothesen Hy,:
Mit steigendem selbstperzipiertem psychischem Alter nimmt die intrinsische und identifi-
zierte Motivation einer Weiterbildung ab und Hy,: Mit steigendem selbstperzipiertem psy-
chischem Alter nimmt die extrinsische und Amotivation einer Weiterbildung zu sind da-
her anzupassen. Es wird nun angenommen, dass je positiver das Altersselbstbild ist,
desto hoher ist die selbstbestimmte (intrinsische und identifizierte) Motivation und
desto geringer ist die fremdbestimmte Motivation (extrinsische und Amotivation)
ausgepragt.

Zusammenfassung. In der vorliegenden Arbeit konnten, auf Grundlage zweier Studien,
Aussagen zum chronologischen Alter und der Einschitzung von Weiterbildungs-
veranstaltungen sowie der Motivation zur Teilnahme an einer Weiterbildungsveran-
staltung getroffen werden, die die Forschungsergebnisse anderer Untersuchungen
bestitigen.

Dariiber hinaus untersucht die vorliegende Arbeit das subjektive Alter, welches
aufgrund des Forschungsstandes und theoretischer Uberlegungen als vielverspre-
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chender Pridiktor herangezogen wurde. Die hierzu aufgestellten Hypothesen konn-
ten nur zu einem kleinen Teil bestitigt werden.

Dennoch lisst sich anhand der gemachten Ergebnisse und der Betrachtung der
Forschung und Theorie zu Altersselbstbildern sowie der SES-Theorie davon ausge-
hen, dass sich weitere Forschung in diese Richtung anbietet. Insgesamt lisst sich so-
mit nach wie vor annehmen, dass eine Weiterbildung neben dem chronologischen
Alter auch vom subjektiven Alter beeinflusst wird. Es gilt allerdings, diese Form des
Alters angemessen zu operationalisieren und zu erfassen.
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Sozialwissenschaften heute wird heraus-

gegeben von wbv Publikation und bietet Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern ein Forum
zur Verdffentlichung ihrer Qualifikationsschriften
aus der Bildungs- und Sozialforschung sowie
der Padagogik und Soziologie.

Einflussfaktor subjektives Alter

Das subjektive Lebensgefiihl pragt auch

die Anspriiche an Bildungsangebote und
beeinflusst die Teilnahmemotivation. Kann das
subjektive Alter also ein Untersuchungsmerk-
mal in der Weiterbildungsforschung sein?

Anhand von zwei Studien, die sie mittels
Regressionsanalysen und Strukturgleichungs-
modellen auswertet, entwickelt Alexandra
MaBmann neue Untersuchungsperspektiven fiir
die Bildungswissenschaft. In ihren Ergebnissen
beschreibt sie das Erkenntnispotenzial des
subjektiven Alters als Untersuchungsvariable
und skizziert magliche Forschungsfelder,

die unter diesem Aspekt bearbeitet werden
konnten.

Die Arbeit bereichert in erheblichem MaBe den
Diskurs zu ,,Lebenslangem Lernen“ und unterfiittert
das Normative mit einer Herangehensweise, die das
Altern als wichtiges Merkmal fiir die besonderen
Maglichkeiten des Lernens in der Erwachsenen-
bildung betrachtet. Von dieser Studie werden neue
Impulse ausgehen!”

Regina Egetenmeyer, Professarin fiir Erwachsenenbildung
an der Universitat Wiirzburg und Heinz Reinders,
Professor fiir empirische Bildungsforschung an der
Universitét Wiirzburg
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