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Vorwort

Das pidagogisch angeleitete, von Erziehern und Bildungsarbeitern betreute und re-
ziprok gestaltete auflerschulische Lernen zwischen Jung und Alt ist historisch be-
trachtet ein sehr junges Phinomen. Der Versuch, iiber intergenerationelle Programme
alte und junge Menschen zusammenzubringen und durch das Mittel der , Begegnung*
das Verstindnis zwischen beiden Gruppen zu férdern oder gar gemeinsame Aktiviti-
ten anzustiften, hat sich erst in den neunziger Jahren des letzten Jahrhunderts in ei-
nem etwas breiteren Rahmen entwickelt. Heute wird im Bereich der Sozialpiddagogik,
der Erwachsenenbildung sowie weiteren Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft
viel dartiber geredet, aber nur wenige kénnen sich eine konkrete Vorstellung davon
machen, was unter dem Etikett ,intergenerationelles Lernen* eigentlich konkret ge-
schieht.

Der in diesem Buch prisentierte Ansatz reagiert auf das neue gesellschaftliche Pro-
blem einer aus der Balance geratenen Ordnung der Generationen. Selbst in modernen
Gesellschaften war es lange Zeit tiblich, dass die tiberwiegende Zahl der Menschen in
Drei-Generationen-Familien aufwuchs und lebte; und die sozialen Gemeinschaften
wiesen in den Bereichen Familie, Arbeitsleben, Politik und Medien ,gesunde” alters-
spezifische Mischungen auf. Der demographische Wandel und andere sikulare Ten-
denzen in der zweiten Moderne (Individualisierung, Singularisierung, Auflésung ge-
wohnter Familienstrukturen) haben das wie das Artefakt einer zweiten Natur
erscheinende organische Neben- und Miteinander der Generationen obsolet gemacht.
Heute stehen wir einer Problemkonstellation gegentiber, die im &6ffentlichen Diskurs
unter den Stich- und Reizwortern , Fremdheit zwischen den Lebensaltern®, , Konkur-
renz zwischen den Generationen“ diskutiert wird. Der Feuilletonchef einer groflen
deutschen Tageszeitung scheut sich nicht, diesbeziiglich Metaphern aus der Kriegs-
fihrung zu benutzen. Das intergenerationelle Lernen reagiert auf diesen Problem-
komplex, ohne ihn wirklich nennenswert beeinflussen zu kénnen. Dennoch ist der
auf wechselseitiges Lernen abzielende Ansatz wichtig, weil er im exemplarischen Sin-
ne und zumindest auf symbolischer Ebene der Gesellschaft eine Alternative gegeniiber
der heute vorherrschenden starren und kommunikationsfeindlichen Generationsord-
nung aufzeigt, ja vielleicht sogar Wege des konstruktiven Umgangs zwischen Kindern,
Jugendlichen und ilteren Erwachsenen beschreibt. Im Medium des intergeneratio-
nellen Lernens erkennen die Menschen, dass gut funktionierende Beziehungen des
Erfahrungs- und Informationsaustauschs zwischen Alt und Jung nicht nur gleich
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wichtig fiir beide Altersgruppen sind, sondern auch eine Relevanz fiir die Gesellschaft
im Allgemeinen besitzen. Die diesbeziiglichen Programme regen einen generations-
iibergreifenden Aufbau von sozialen Beziehungen an, férdern das kommunikative und
kulturelle Gedichtnis einer Gesellschaft und tragen zum Aufbau positiver sozialer
Unterstiitzungssysteme bei. Indem das intergenerationelle Lernen den Erfahrungs-
austausch von Jung und Alt férdert und die Barrieren zwischen den Generationen
abbaut, tragt es zur Kompensation der gesellschaftlich induzierten Distanz zwischen
den Altersgruppen bei.

Die hier vorlegte Studie muss in einem ganz spezifischen Sinne in den soeben ange-
deuteten Diskurs eingeordnet werden. So ist die Arbeit von Julia Franz keine genuin
pidagogische, sondern eine erziehungswissenschaftliche Untersuchung. Sie verhilt
sich nicht affirmativ gegentiber gut gemeinten Ansitzen; vielmehr nimmt sie eine
Metaperspektive der Beobachtung ein, d. h. sie schaut gleichsam den Praktikern bei
ihrer tagtiglichen Arbeit zu und steigert damit die Reflexivitit. Die Verfasserin analy-
siert mit qualitativen und quantitativen Verfahren der empirischen Sozialforschung
(Gruppendiskussion, teilnehmende Beobachtung und Fragebogenerhebung) die Hal-
tungen und das Wissen von piddagogischen Praktikern, die im Feld des intergenera-
tionellen Lernens titig sind. Geschickt nutzt sie dabei die Idee des kontrastiven Ver-
gleichs zur eigenen Erkenntnisgenerierung. Sie will die Frage beantworten, wie
Protagonisten der Weiterbildung mit den Herausforderungen des intergenerationel-
len Lernens umgehen, wie sie diese interpretieren und diesen Ansatz in ihren Ein-
richtungen konkret umsetzen. Dabei werden fundamentale Aspekte beleuchtet, wie
etwa der Begriff der Generation und der des ,konjunktiven Erfahrungsraums®. Der
Ertrag der Studie besteht darin, dass eine instruktive Typologie entwickelt wird, die
das Spektrum der Haltungen von Seiten der Praxis erschépfend abdeckt. Bemerkens-
wert ist der Umstand, dass die Erwachsenenbildner mit einem professionellen Hin-
tergrund ganz andere Deutungen und profundere Wissensformen an den Tag legen
als die eher laienhaft orientierten Praktiker. Aufgrund des Einsatzes qualitativer Ver-
fahren kann die Verfasserin interessante Ergebnisse im Hinblick auf die Reaktionen
von Kindern, Jugendlichen und ilteren Menschen auf die jeweiligen Angebote he-
rausarbeiten. Eine interessante Pointe gewinnt die Untersuchung dadurch, dass sie
auch Hinweise auf das intergenerationelle Lehren enthilt. So stellt sich im Zuge der
Beschiftigung mit dem Datenmaterial heraus, dass die von Franz erhobenen drei
Praktikertypen ganz unterschiedliche Vermittlungsstile an den Tag legen. Wihrend
etwa die eine Gruppe ,extensive Lernarrangements als Familienersatz“ bevorzugt, legt
eine andere ihre Priferenz auf intentionale Lernarrangements, die eine Konfrontation
mit Fremdheit einschlieflen. Aus der vorliegenden Veréffentlichung lernen wir: Nicht
jeder Lernprozess, an dem Alt und Jung beteiligt sind, ist notwendigerweise ein Akt
des intergenerationellen Lernens — schon allein deshalb wire dem pidagogisch flan-
kierten intergenerationellen Lernen ein Expansionsschub zu wiinschen.

Frankfurt am Main, im Oktober 2009

Prof. Dr. Dieter Nittel
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Vorwort

Die hier vorgelegte Publikation ist eine leicht tiberarbeitete Fassung meiner im Juli
2009 von der Friedrich-Alexander-Universitit Erlangen-Niirnberg angenommenen
Dissertation. Die Studie entstand im Rahmen des Forschungs- und Entwicklungspro-
jekts ,Generationen lernen gemeinsam: Nachhaltigkeit“ des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung (BMBF). Die Entwicklung und Durchfithrung eines ent-
sprechenden Fortbildungsprojektes wurden von der Katholischen Bundesarbeitsge-
meinschaft fur Erwachsenenbildung durchgefiihrt (KBE). Aus dieser erwachsenenpi-
dagogischen Mafinahme konnte ich die Daten fiir meine empirische Untersuchung
ziehen. Fiir die finanzielle Forderung danke ich dem Bundesministerium sehr herz-
lich.

Jede wissenschaftliche Studie ist auf die konstruktive Unterstiitzung zahlreicher Men-
schen angewiesen. Ich wurde in dieser Phase von einer Reihe von Personen auf wun-
derbare Weise unterstiitzt und gefordert:

Diese Arbeit wire ohne die Bereitschaft der fortgebildeten Erwachsenenbildner/-in-
nen, Einblick in ihre Arbeit zu geben, nicht méglich gewesen. Die gute Zusammen-
arbeit mit der Geschiftsstelle der KBE, besonders mit Markus Tolksdorf sowie Dieter
Enf, war eine grofRe Hilfe. Ich konnte mit der Projektleitung, Dr. Norbert Frieters, und
der padagogischen Leitung des Projekts, Eva-Maria Antz, immer wieder Aspekte in-
tergenerationellen Lernens anregend und bereichernd reflektieren. Zudem wurde ich
von den Teilnehmenden intergenerationeller Projekte, einer Mehrgenerationenfami-
lie und einer intergenerationellen Wohngruppe, durch die Bereitschaft zu einer Grup-
pendiskussion unterstiitzt.

Die Konzeption dieser Arbeit entstand in Zusammenarbeit mit meiner Doktormutter
Prof. Dr. Annette Scheunpflug. Sie hat mich mit zahlreichen Ratschligen und Anre-
gungen in meinem Forschungsprozess begleitet, hatte stets ein offenes Ohr fir meine
Fragen und hat meine personliche wissenschaftliche Weiterentwicklung angeregt und
gefordert. Zudem wurde meine Arbeit dariiber hinaus durch die konstruktiven und
wertvollen Anregungen meines Zweitgutachters Prof. Dr. Eckart Liebau fundiert.

In den unterschiedlichen Stadien meiner Arbeit haben mich zahlreiche Menschen
begleitet. So haben mich die Kolleginnen und Kollegen des , Rieneck-Kolloquiums“
und der Interpretationsgruppe des Lehrstuhls immer wieder konstruktiv angeregt. In
diesem Kreis habe ich viele interessante Diskussionen mit Dr. Claudia Bergmiiller,
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Susanne Krogull, Sigrid Zeitler, Anke Holl, Dr. Nikolaus Schrock, Dr. Anke Lang,
Ingrid Kaiser und PD Dr. Ulrike Stadler-Altmann gefiihrt. Durch viele aufmunternde
Worte und unermiidliche Korrekturarbeiten wurde ich von Petra Hiltl, Klaus Bug,
Silke Haag und Irena Husakova unterstiitzt. Bei der Durchfithrung und den Tran-
skriptionen der Gruppendiskussionen haben mir Eva Siebert, Melanie Rosenbusch,
Anna Praetorius und Eva Geiflendédrfer geholfen.

Das Lektorat fiir die Veréffentlichung meiner Arbeit hat Elke Rothe (Satzzeichen —
Agentur fiir Text, Bild und Gestaltung) auf hervorragende Art und Weise iibernom-
men.

Zu guter Letzt haben mein Partner, meine Familie und meine Freunde mich immer
wieder motiviert und mich zu den richtigen Zeitpunkten daran erinnert, dass es ein
Leben neben der Dissertation gibt.

Thnen allen méchte ich ganz herzlich danken!

Niirnberg, im September 2009

Julia Franz
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1 Einleitung'

Wie konnen intergenerationelle Lernprozesse in der Erwachsenenbildung ermoglicht
werden? Das ist das Thema dieser empirischen Untersuchung. Einfiihrend wird zu-
nichst begriindet, warum intergenerationelles Lernen fiir die Erwachsenenbildung an
Bedeutung gewinnt und welche Herausforderungen sich daraus fiir Erwachsenen-
bildner/-innen ergeben. Daraus ergibt sich die prizise Forschungsfrage. AnschliefRend
wird der aktuelle Forschungsstand zum Lernen der Generationen dargestellt und das
methodische Vorgehen beschrieben, bevor der Aufbau der Untersuchung skizziert
wird.

1.1 Problemdarstellung

Die Weltbevilkerung wird insgesamt immer &lter (vgl. UN 20006; Lloyd-Sherlock
2004); in den Industriestaaten vollzieht sich dieser Prozess jedoch weitaus schneller
als in den weniger entwickelten Lindern: So prognostiziert das Statistische Bundesamt
fur Deutschland, dass aufgrund des Geburtenriickgangs und der steigenden Lebens-
erwartung 2030 nur noch 16 Prozent der Bevolkerung unter 20 Jahren sein werden,
wihrend etwa 29 Prozent iiber 65 Jahre alt sein werden (vgl. Statistische Amter des
Bundes und der Linder 2007). Mit dieser sich wandelnden Bevilkerungsstruktur ge-
hen Verinderungen in der Generationenfolge einher. So kommen auf der einen Seite
die ,neuen jungen Alten“ (Aner et al. 2007) in den Blick, die gesellschaftlich gefordert
werden, ihre Potenziale zu nutzen und ihre Ressourcen der Gesellschaft zuganglich
zu machen (vgl. BMFSF] 2005; Hauff/Bachmann 2006). Auf der anderen Seite sieht
sich die kommende jlingere Generation mit einer Majoritit der ilteren konfrontiert
und muss ihren Platz in der Gesellschaft finden und behaupten (vgl. Hoffmann et al.
2008).

Vor diesem Hintergrund stellen demografische Verinderungen auch das Bildungs-
system vor zentrale Herausforderungen. Ansitze intergenerationellen Lernens wer-
den bedeutsam, da mit ihnen eine bildungstheoretisch fundierte Antwort auf demo-
grafische Wandlungsprozesse gegeben werden kann.

1 Ein Zhnlicher Argumentationsbogen der Einleitung wurde in Franz/Scheunpflug (2009) und Franz et al. (2009)
verwendet.
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Intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung wird im Kontext des demo-
grafischen Wandels relevant, da sich nicht nur die Bevélkerungsstrukturen, sondern
auch die Teilnehmerstrukturen in der Erwachsenenbildung verandern. Der demogra-
fische Wandel stellt also die Gesellschaft und das Bildungswesen vor zentrale Heraus-
forderungen, da die Gesellschaft lernen muss, mit sich verindernden Altersstrukturen
umzugehen. Dazu gehéren in der Erwachsenenbildung beispielsweise die Auseinan-
dersetzung mit Altersbildern (vgl. z. B. Schiffer 2009) oder mit Fragen nach den je-
weiligen gesellschaftlichen Rollen der einzelnen Generationen (vgl. Aner et al. 2007;
Amann/Kolland 2008). Zudem veridndern sich im Hinblick auf Lebenslanges Lernen
die Vorstellungen von Lernprozessen. So bedeutete Lernen noch vor etwa 50 Jahren
etwas anderes als heute. Lernen wurde damals hauptsichlich von der jiingeren Gene-
ration erwartet. Diese lernte in Schulen, um sich auf etwas Spiteres vorzubereiten. Im
Kontext der Orientierung an lebenslangen Lernprozessen reicht das in der Schulzeit
erworbene Wissen heute nicht mehr aus, vielmehr betrifft Lernen heute alle Genera-
tionen. Diese unterschiedlichen, historisch bedingten Lernvorstellungen und Lern-
kulturen treffen derzeit in intergenerationellen Veranstaltungen aufeinander und soll-
ten durch Erwachsenenbildner/-innen sensibel begleitet werden. Schliellich gehen
mit dem demografischen Wandel der Gesellschaft auch Verdnderungen von Famili-
enstrukturen einher. So werden Drei-Generationen-Familien durch die verlingerte
Lebenserwartung zur Normalitit (vgl. Liebau 19906), gleichzeitig organisieren sich Fa-
milien infolge von Arbeitsmigration zunehmend multilokal (vgl. Bertram 2000; Lau-
terbach 2004). Deshalb muss sich nicht grundsitzlich der Kontakt zwischen den
Generationen verringern, gleichwohl wird dadurch das beildufige Lernen der Genera-
tionen im alltdglichen Miteinander weniger selbstverstindlich (vgl. Klerqc1997). Zum
einen kann in der Familienbildung auf diese Entwicklung reagiert werden, indem dort
durch Grofieltern-Enkel-Veranstaltungen mitgingige Lernprozesse in institutionali-
sierten Arrangements ermdéglicht werden. Zum anderen kann aber auch mit einer
Explizierung des impliziten intergenerationellen Lernens in der Erwachsenenbildung
reagiert werden, indem intentionale Lernangebote fiir altersheterogene Gruppen kon-
zipiert werden.

Intergenerationelles Lernen ist also aus mehreren Perspektiven relevant fiir die Er-
wachsenenbildung. So wurden in den letzten Jahren in der Erwachsenenbildung zu-
nichst Konzepte fiir die Bildung Alterer forciert (vgl. KBE 2002; de Groote/Nebauer
2008; Stadelhofer 1996; Asbrand et al. 2006). In jiingster Zeit, nicht zuletzt angesto-
Ren durch die Empfehlungen des Innovationskreises Weiterbildung (vgl. BMBF 2008,
S.12), werden Konzepte intergenerationellen Lernens fiir die Bildungsarbeit in Schu-
len (Marquard et al. 2008; Jacobs 2006) und der Erwachsenenbildung entwickelt (vgl.
Franz et al. 2009; Neidhard 2008; Stadelhofer 1998).

Die besondere Herausforderung liegt fiir die in der Erwachsenenbildung Titigen nun
darin, intergenerationelle Lernprozesse zwischen den Generationen professionell an-
zuleiten und zu ermdglichen. Dies ist mitunter ein schweres Unterfangen, da inter-
generationelles Lernen hiufig mit der Vorstellung verkniipft ist, dass Grof3eltern und
Enkelkinder voneinander lernen kénnen (vgl. dazu kritisch Knopf 2000). Dies ist al-
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lerdings nur ein kleiner Teilbereich der Moglichkeiten intergenerationellen Lernens,
die vor allem im Bereich der Familienbildung ihren Platz haben. Fiir die Erméglichung
intergenerationeller Lernprozesse jenseits dieser familidren Strukturen liegen bislang
nur vereinzelt Konzepte vor. Das Problem fiir Erwachsenenbildner/-innen besteht hier
darin, dass diese kaum auf Hilfestellungen zuriickgreifen kénnen, wenn sie interge-
nerationelle Veranstaltungen in ihren Einrichtungen entwickeln méchten. Erwachse-
nenbildner/-innen sind daher aktuell bei der Gestaltung intergenerationeller Veran-
staltungen mehr oder weniger auf ihre Intuition angewiesen, da mehrheitlich nicht
auf eine professionelle Handlungsorientierung zuriickgegriffen werden kann.

1.2 Forschungsstand

Da das Thema »intergenerationelles Lernen« erst in den letzten Jahren verstirkt in
den Diskurs der Erwachsenenbildung hineingetragen wurde, liegen aktuell noch keine
empirischen Forschungen zum intergenerationellen Lernen oder Lehren in der
Erwachsenenbildung vor. Fiir die Frage nach einer professionellen Erméglichung von
intergenerationellen Lernprozessen durch die Entwicklung intergenerationeller Lehr-/
Lernarrangements erscheinen aber zwei Forschungsfelder relevant, die sich mit In-
tergenerationalitit beschiftigen. So wird in einem ersten Schritt der Forschungsstand
im Bereich »intergenerationeller Projekte« dargestellt, da diese einen Aufschluss iiber
das gezielte Zusammenfiithren verschiedener Generationen in Institutionen geben
konnen. In einem zweiten Schritt wird auf einzelne Forschungsarbeiten Bezug ge-
nommen, die sich aus verschiedenen Perspektiven mit dem Lernen der Generationen
auseinandersetzen.

Intergenerationelle Projekte

In den letzten Jahrzehnten hat sich in Deutschland, wie auch international, eine Viel-
falt an intergenerationellen Projekten bzw. »intergenerational programs« entwickelt.
Der Diskurs um intergenerationelle Projekte ist sowohl national wie auch international
von einer deskriptiven Perspektive geprigt (vgl. zur Beschreibung des Feldes Granville
2002; Hatton-Yeo 2006; fiir ein Rahmenkonzept Cambridge/Simandiraki 2006; fuir
Deutschland Eisentraut 2007; Amrhein/Schiiler 2005; Schiiler 2005; Meese 2005;
Franz et al. 2009, Antz et al. 2009). Der Diskurs wird zum einen mit der Debatte um
kommunale Engagementformen verkniipft. In diesem berwiegend durch amerika-
nische Beitrige geprigten Diskursstrang steht die Frage im Vordergrund, wie mehrere
Generationen sich miteinander fiir ihre lokale Community engagieren kénnen und
wie sie sich im Rahmen von ,helping programs“ (Winston 2002, S.12) gegenseitig
unterstiitzen kénnen (vgl. Newmann/Brummel 1989; MacBain 1996). Zum anderen
werden intergenerationelle Projekte im Kontext der schulischen Arbeit in den Blick
genommen. Hier geht es darum, »senior volunteers« mit Schiilerinnen und Schilern
in Kontakt zu bringen (vgl. Jacobs 2006; Friedmann 1999; Storm/Storm 1995).
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In empirischen Forschungen zu intergenerationellen Projekten werden vor allem fol-
gende Perspektiven untersucht:

(1) Zum einen wird die Beziehung zwischen den Generationen in intergenerationellen
Projekten erforscht: Eisentraut kann in ihrer qualitativen Studie iiber zehn intergene-
rationelle Projekte einer Grof3stadt zeigen, dass die Alteren grundsitzlich groReres
Interesse an intergenerationellen Projekten haben als die Jiingeren. Gleichzeitig wiir-
den mit intergenerationellen Projekten familidre Rollen in einem hohen Mafle ange-
sprochen, so nehmen einige der ilteren Teilnehmenden die intergenerationellen An-
gebote als Familienersatz bzw. -erginzung wahr (vgl. Eisentraut 2007, 2008). Dass
Intergenerationalitit offensichtlich mit familiiren Beziehungsmustern verkniipft ist,
kann auch Bartel in einer Untersuchung zu intergenerationellen Freundschaftsbezie-
hungen zeigen. Genealogische Generationenbilder spielen in diesen Beziehungen ei-
ne besondere Rolle. Und entsprechend dieser genealogisch orientierten Beziehung
wird das Lernen in den gefithrten Paarinterviews als beildufiges Mitlernen im Alltag
thematisiert (vgl. Bartel 2005). Andere Autoren betonen aus einer entwicklungspsy-
chologischen Perspektive, dass Altere sich in einer Phase befinden, in der das Bediirf-
nis, Lebenserfahrungen weiterzugeben, besonders zentral ist, wihrend Jugendliche
sich in einer Entwicklungsphase befinden, in der das Bediirfnis, Informationen iiber
sich und die Welt zu sammeln und in die eigene Identitit zu integrieren, grofs sei. Vor
diesem Hintergrund gehen die Autoren davon aus, dass die Entwicklungsphasen sich
komplementir gegeniiberstehen und eine vorteilhafte Basis fiir intergenerationelle
Kommunikations- und Lernbeziehungen darstellen (vgl. Kessler 2005; auch Uhlen-
dorff 2008; Jacobs 2000).

(2) Zum anderen werden die Wirkungen intergenerationeller Projekte meist in Form von
kleineren Evaluationsstudien analysiert. Dabei wird die Wirkung intergenerationeller
Kontakte durch standardisierte Verfahren untersucht, um eine mégliche Einstellungs-
verinderung der einen gegeniiber der je anderen Generation vor und nach einem Pro-
gramm festzustellen (vgl. Seefeldt 1989). Beispielsweise wurde untersucht, ob der
Kontakt mit Jiingeren in intergenerationellen Programmen einen Einfluss auf die Ge-
dichtnisleistungen von Alteren hat. Die Ergebnisse waren hier zwar sehr heterogen,
dennoch konnte festgestellt werden, dass der Kontakt einen positiven Einfluss auf die
Gedichtniskapazitit haben kann (vgl. Newman et al. 1995). Die Studien, die Einstel-
lungsverinderungen von jiingeren Menschen gegeniiber Alteren untersuchen, kom-
men in der Regel zu dem Schluss, dass der Kontakt mit Alteren einen positiven Ein-
fluss auf das Wissen tiber und auf die Akzeptanz der dlteren Generation hat (vgl.
Couper et al. 1991; Knapp/Stubblefield 2000; Gorelik et al. 2000; Bales et al. 2000;
MacCallum et al. 2006). Zwei Befunde sind hier besonders relevant. In einer Studie
von Couper et al. konnte gezeigt werden, dass die Einstellungen von Kindern gegen-
iiber Alteren sich durch intergenerationelle Kontakte weniger verindern als die von
Jugendlichen. Kinder verfiigen bereits vor dem Kontakt {iber eine grundsitzlich posi-
tive Einstellung gegeniiber Alteren. Diese Haltung wird mit familidren Variablen, also
dem positiven Kontakt zu den eigenen Grofieltern, erklirt (vgl. Couper et al. 1991). In
der Studie von Gorelik et al. konnte gezeigt werden, dass der Kontakt von Jugendlichen
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und jungen Erwachsenen mit nicht familidren Alteren hiufig ein substanzielles In-
teresse am Thema Alter erméglicht. Die Autoren gehen davon aus, dass in nicht fa-
milidr gebundenen Kontakten der Freiraum zur Aushandlung der eigenen Rollen gro-
Rer ist und damit andere Kommunikationswege erméglicht werden als in Familien
(vgl. Gorelik et al. 2000). Diese Ergebnisse liefern Hinweise darauf, dass ein genea-
logisches Rollenbild vor allem Kinder anspricht, da ihre Erfahrungen mit Alteren
hauptsichlich familidr geprigt sind. Bei Jugendlichen und jungen Erwachsenen
scheint sich dies anders darzustellen. Fiir sie scheint gerade der Kontakt zu nicht ver-
wandten Alteren, die keiner genealogischen »Grofmutter- oder Grofvater-Figur« dh-
neln besonders attraktiv.

In der umfangreichen qualitativen Studie von Eisentraut (2008) wird die Motivation
fuir die Initialisierung bzw. fiir die Teilnahme an intergenerationellen Projekten sowie
deren Wirkungen mithilfe von problemzentrierten Interviews untersucht. Ihre
Analyse der Interviews ergab, dass fiir Projektleitungen Motive wie Bildungs-, Kontakt-
und Konfliktabbau ausschlaggebend fiir die Initialisierung eines Projekts sind, wih-
rend fiir die Teilnehmenden der Wunsch nach Kontakten und Kommunikationsméog-
lichkeiten im Vordergrund steht. Die Ergebnisse der Studie zeigen weiterhin, dass
Projektleitungen intergenerationelle Projekte vor allem wegen der Entwicklung ein-
richtungstibergreifender Netzwerke und Kooperationen initialisieren, wihrend die
von Teilnehmenden genannten Auswirkungen intergenerationeller Projekte als inter-
generationelle Bildungs- und Anerkennungsprozesse beschrieben werden kénnen.
Beispielsweise betonen die ilteren Teilnehmenden, ein gutes Gefiihl des »Gebraucht-
Werdens« zu empfinden. Es zeigt sich also, dass fiir die Teilnehmenden die Bezie-
hungsebene und das damit verkniipfte Familienbild eine besondere Rolle fiir die Mo-
tivation zur Teilnahme an intergenerationellen Projekten spielt (vgl. Eisentraut 2007,

S.247).
Intergenerationelles Lernen

Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs um intergenerationelles Lernen wird die
Differenz von kollektiven und individuellen intergenerationellen Lernprozessen ver-
handelt (vgl. Titze 2000). Kollektive Lernprozesse werden im Sinne einer generativen
Tradierung und Aneignung von Kulturgiitern beschrieben und stehen damit in Zu-
sammenhang mit funktionalen Lernformen im Rahmen von Sozialisationsprozessen
(vgl. zum Konzept der generativen Sozialisation Luischer/Liegle 2008). Von individu-
ellen expliziten Lernprozessen zwischen den Generationen ist dann die Rede, wenn
es zu einer Reflexion dieser Kollektivvorstellungen kommt (vgl. Schiffer 2003), die
explizit pidagogisch angeleitet werden kann.?

Die empirische Forschung kann in diesem Bereich als eher weniger entwickelt be-
trachtet werden. Folgende Fragestellungen werden bearbeitet:

2 Der theoretische Diskurs um intergenerationelles Lernen wird im thematischen Kontext (vgl. Kap. 2) ausfiihrlicher be-
handelt.
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(1) Entsprechend einem kollektiven und funktionalen Lernbegriff werden in einigen
Studien die Tradierungsmdoglichkeiten zwischen den Generationen untersucht:

Die Frage, wie Wissen, Orientierungen und Werte innerhalb vom familidren Genera-
tionenfolgen weitergegeben werden, steht im Fokus der Forschung um Tradierungs-
prozesse innerhalb von Familien. In einem DFG-Forschungsprojekt untersuchten
Biichner und Brake (2006) in Anlehnung an Bourdieu familidre Habitusformen und
deren intergenerationelle Weitergabe in Mehrgenerationenfamilien. Gegenstand der
Forschungen der Gruppe um Biichner und Brake sind habitualisierte Bildungsstrate-
gien in Mehrgenerationenfamilien (Biichner/Brake 2006; Biichner 2006; Biichner/
Wahl 2006; Brake/Kunze 2004). Die Arbeiten, die solche Bildungsstrategien im Kon-
text von Religion (Krah/Biichner 2006), Bildungstradition (Gohlke/Biichner 2006; de
Boutemard 2006) und sozialen Gebrauchsweisen (Wahl 2000) analysieren, unter-
scheiden zwischen expliziten Bildungserwartungen in Mehrgenerationenfamilien
und dem impliziten Bildungshabitus, die beide fiir die Weitergabe familidrer Bil-
dungstraditionen von entscheidender Bedeutung sind (vgl. Brake 2000, S. 81). In den
Untersuchungen werden zwei Tradierungsmuster deutlich: Entweder gehen die ex-
pliziten Vorstellungen mit dem impliziten Habitus einher oder der Habitus unterliuft
die expliziten Vorstellungen. Das Wechselspiel zwischen impliziter Tradierung und
bewusster Weitergabe ist fiir das Lernen in Mehrgenerationenfamilien konstitutiv.

Ahnliche Tradierungsmuster von Handlungswissen, Habitus und Orientierungen fin-
den sich auch im Bereich der politischen Sozialisation (vgl. Bock1998, S. 255) oder im
Bereich der Tradierung von familidren Handlungsmustern wie beispielsweise Gewalt
(vgl. Ulbrich-Herrmann 1997). Den Zusammenhang zwischen familidrer impliziter
Tradierung, wie z.B. Familienideologien, und gesellschaftlichen Wandlungsprozes-
sen konnte Kirchhéfer (1997) herausstellen. So wurde in seiner Untersuchung deut-
lich, dass eine gesellschaftlich bedingte Notwendigkeit zur Selbstbehauptung zu einer
Verstirkung von Familienideologien und Umwertungen von Priferenzen und Struk-
turen fiihrt. Hier zeigt sich, dass mit gesellschaftlichen Subjektivierungs- und Indivi-
dualisierungsprozessen (vgl. Beck 1986) nicht, wie hdufig angenommen, ein Zerfall
der Familie einhergeht, sondern dass Individuen verstirkt Orientierungen der Familie
itbernehmen.

Die bisher genannten Studien implizieren eine bestimmte Tradierungslogik, in der
die Alteren der Familie Orientierungen, Habitus und Handlungsmuster implizit an
die Jungeren weitergeben. Gerade bei intergenerationellen Lernprozessen ist diese
Logik jedoch nicht eindeutig vorgegebenen und kehrt sich teilweise um. Eine solche
Umbkehrung zeigt sich im Bereich von 6kologischen Themen, die vor allem durch
Kinder in die Familie hineingetragen werden. ,In der vorliegenden Befragung zeigt
sich, dafl die Umweltsorgen und -ingste der Kinder von den Eltern recht ernst ge-
nommen werden. Die Eltern setzen sich damit auseinander, wobei entsprechende
Anstofle durch Kinder hiufig sogar als eine Chance auch fiir eine Umorientierung
begriiflitwerden“ (Wehrspann 1997, S.199). Weitere Tradierungsumkehrungen zeigen
sich zudem im Bereich der neuen Medien, da hier die jiingere Generationen mit einem
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schnellen technologischen Wandel grof} werden und sich dessen Errungenschaften
besser bedienen kénnen als die Alteren (vgl. z. B. Richard/Kriiger 1998; vgl. zu gene-
rationsspezifischen Medienpraxiskulturen Schiffer 2003).

(2) Empirische Untersuchungen zum expliziten Lernen zwischen den Generationen lie-
gen bislang kaum vor (vgl. zum Seniorenstudium Keil/Brunner 1998). Mit der EdAge-
Studie zum Bildungsverhalten Alterer konnte allerdings deutlich gemacht werden,
dass Altere sich in Bildungsangeboten der Erwachsenenbildung den Austausch und
Kontakt mit Jiingeren wiinschen (vgl. Schmidt/Tippelt 2009, Tippelt et al. 2009; auch
Schroder/Gilberg 2005).

In Evaluationen zu intergenerationellen Lernprojekten im Rahmen des Seniorenstudi-
ums wird auf eine schwierige Interaktionssituation verwiesen: Altere nehmen hiufig
die Rolle des auflergewohnlichen Gastes ein und dies erschwere den kontinuierlichen
Kontakt zu Jiingeren (vgl. Steinhoff 1998, S.108). Diese Rolle entstehe aufgrund von
unterschiedlichen Zielsetzungen, die Jiingere und Altere mit dem Studium verbinden.
,Im Gegensatz zum Studium der Jiingeren, dessen Zweck sich aus der Qualifikation
fiir den Beruf ergibt, ist das Ziel des Seniorenstudiums nicht definiert, sondern ergibt
sich aus subjektiven Zielsetzungen, die die Seniorenstudierenden mitbringen bzw.
beim Studieren entwickeln“ (ebd.).

So steht im Seniorenstudium zwar die gemeinsame Partizipation an Seminaren zu
einem bestimmten Thema im Mittelpunkt; gleichwohl ist die Beziehung von Alt und
Jung, die innerhalb der Seminare entsteht, selten didaktisch geplant oder strukturiert
(vgl. Meese 2005). In den meisten Evaluationen werden weniger die Wirkungen des
intergenerationellen Lernens (Kaiser 1998, S.90), sondern eher die gegenseitigen
Einstellungen der Generationen und deren Auswirkung auf die Atmosphire der Lern-
situation analysiert. So zeigt sich in Befragungen Jiingerer,’ dass sich durch die An-
wesenheit von Alteren die Sichtweise iiber Altere im Allgemeinen verdndert, dass die
Lernsituation um eine Multiperspektivitit der Generationen erweitert und dass eine
Auseinandersetzung mit dem eigenen Alter(n) ausgelost wird (vgl. Veelken 1998,
S.128-130).

Wenn hier auch einige empirische Untersuchungen genannt werden konnen, ist es
doch so, dass im Bereich des intergenerationellen Lernens kaum gesicherte oder rep-
lizierbare Befunde vorliegen. Ein Forschungsdesiderat stellen insbesondere Untersu-
chungen dar, die sich mit den Orientierungen der professionellen Padagogen beschif-
tigen, die intergenerationelle Lernprozesse gestalten und erméglichen sollen.

3 Auch wenn hier von Veelken die Jiingeren befragt werden, kritisiert Brunner an gingigen Evaluationen im Seniorenstu-
dium, dass bislang der Schwerpunkt der Auswertungen zu stark auf der Befragung Alterer gelegen habe (vgl. 1998,
S.185). Kritisch merkt Meese im Hinblick auf das Seniorenstudium an, dass hier ,eher auf dem Papier als in der Praxis
gemeinsam gelernt [wird; |F], weil den Dozenten und (jungen) Studenten der Grund fiir die Anwesenheit der Senioren
in den Veranstaltungen meist unklar ist, Vorurteile und Missverstandnisse herrschen und allgemein kein Nutzen in dem
Zusammentreffen gesehen wird“ (Meese 2005, S. 38). Zudem erschwere die , gegenwirtige Struktur der Lehre [...] eine
Zusammenarbeit zwischen Jung und Alt, da sie meist leistungsorientiert und praxisfern organisiert ist“ (Stadelhofer
1998, S.140).
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1.3 Forschungsfrage

Vor dem Hintergrund der prognostizierten Bedeutung intergenerationellen Lernens
in der Erwachsenenbildung einerseits und dem unzureichenden Wissen iiber institu-
tionelle intergenerationelle Bildungsprozesse andererseits wird in dieser Arbeit da-
nach gefragt, welche Orientierungen Erwachsenenbildner/-innen im Hinblick auf in-

tergenerationelle Lernprozesse und deren didaktische Gestaltung und Steuerung
haben.

Mit der Untersuchung dieser Orientierungen soll ein Beitrag dazu geleistet werden,
folgende Fragen niher zu beleuchten: Wie gehen Erwachsenenbildner/-innen mit der
Herausforderung intergenerationellen Lernens um, wie interpretieren sie intergene-
rationelles Lernen und wie entwickeln sie es in ihren Einrichtungen?

1.4 Methodischer Zugang

Um die handlungsleitenden Orientierungen von Erwachsenenbildner/-innen zu in-
tergenerationellen Lernprozessen empirisch untersuchen zu kénnen, wurde ein qua-
litatives, hypothesengenerierendes Verfahren gewihlt.

Das Sample der Untersuchung besteht aus Gruppen von Erwachsenenbildner/-innen,
die keine Erfahrung mit der Gestaltung intergenerationeller Veranstaltungen haben,
sowie aus Gruppen von Erwachsenbildner/-innen, die an einer professionellen Qua-
lifizierung zum intergenerationellen Lernen teilgenommen haben und iiber Erfah-
rungen in der Konzipierung, Durchfithrung und Reflexion intergenerationeller Ver-
anstaltungen verfiigen. Im ersten Fall wird daher im Folgenden von nicht
professionalisierten und im zweiten Fall von professionalisierten Erwachsenenbild-
ner/-innen gesprochen. Dariiber hinaus wurden Gruppen von Teilnehmenden inter-
generationeller Projekte in der Erwachsenenbildung sowie Gruppen intergeneratio-
neller Lebensgemeinschaften in das Sample aufgenommen. Sie fungieren im Rahmen
der empirischen Untersuchung als komparative Kontraste zu den Gruppen der Er-
wachsenenbildner/-innen (vgl. die ausfiihrlichere Darstellung des Samples in Kap. 4).

Uber das Gruppendiskussionsverfahren werden handlungsleitende Orientierungen
der Gruppen rekonstruiert (zum Gruppendiskussionsverfahren vgl. Bohnsack 2000,
S.123-143; Bohnsack/Schiffer 2001; Loos/Schiffer 2001; Bohnsack/Nentwig-Gese-
mann/Nohl 2007). Die Gruppendiskussionen werden arrondiert durch halbstandar-
disierte Fragebogenerhebungen mit Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern und Teilnehmenden sowie durch die teilnehmende Beobachtung der
entsprechenden Fortbildungen fiir Erwachsenenbildner/-innen sowie ausgewihlter
intergenerationeller Projekte in der Erwachsenenbildung. Die Gruppendiskussionen
werden nach der dokumentarischen Methode ausgewertet (vgl. Bohnsack 2001; Bohn-
sack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007; Bohnsack/Schiffer 2007, Nohl 2005). Diese
Methode macht es mdéglich, zwischen verschiedenen Sinn- und Wissensebenen zu
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unterscheiden und damit auch nicht bewusste Strukturen des Denkens (vgl. Mann-
heim1980) zu analysieren. Hinsichtlich der Wissensformen unterscheidet Mannheim
zwischen ,atheoretischem®, konjunktivem und handlungsleitendem Wissen sowie
theoretischem Wissen. Letzteres beschreibt generalisierbare, objektive und leicht zu
kommunizierende Wissensbestinde, wihrend sich konjunktives Wissen in habituel-
lem Handeln dufert und in konjunktive Erfahrungsriume eingebunden ist.

Die empirische Untersuchung zielt auf die Rekonstruktion kollektiver handlungslei-
tender Orientierungen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern hin-
sichtlich der didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse. Dazu werden
die Gruppendiskussionen in einem ersten Schritt mit der dokumentarischen Methode
einzeln untersucht, um die spezifischen Orientierungsrahmen der einzelnen Gruppen
zu rekonstruieren. Diese Orientierungsrahmen werden dann in einem zweiten Schritt
komparativ und falliibergreifend analysiert. Im dritten Schritt folgt eine sinngeneti-
sche Typenbildung, in der die Ergebnisse der einzelnen Fille generalisierend verdich-
tet werden (zur komparativen Analyse vgl. Nohl 2007; Nentwig-Gesemann 2007;
Bohnsack 2007; zur ausfithrlichen Darstellung des methodischen Vorgehens vgl.

Kap. 4).

1.5 Aufbau der Arbeit

Um der Frage nachzugehen, wie Erwachsenenbildner/-innen intergenerationelles
Lernen konzipieren und wie sie es in die Erwachsenenbildung hineintragen, wird im
zweiten Kapitel der thematische Kontext der Untersuchung vorgestellt. Die theoreti-
sche Diskussion um Generationenbegriffe, Generationsbeziehungen und Generati-
onsverhiltnisse wird skizziert. Im Anschluss daran erfolgt die Rezeption des wissen-
schaftlichen Diskurses um intergenerationelles Lernen sowie die Darstellung der
konzeptionellen Entwicklungen in diesem Bereich. AbschliefRend wird das Verhiltnis
zwischen expliziten und impliziten intergenerationellen Lernprozessen thematisiert
und damit die Herausforderung fiir Erwachsenenbildner/-innen auf einer theoreti-
schen Ebene dahingehend beschrieben, explizite intergenerationelle Lernprozesse zu
ermoglichen.

Im dritten Kapitel erfolgt ein theoretischer Exkurs zu dem von Karl Mannheim be-
schriebenen »Problem der Generationen« (vgl. 1928/1964) sowie zu dem von ihm
entwickelten erkenntnistheoretischen Konzept der konjunktiven Erfahrungsriume.
Beide Konzepte sind fiir die Untersuchung kollektiver Orientierungen von intergene-
rationellen Lernprozessen sowohl inhaltlich als auch methodisch von Interesse, wes-
halb ihnen im Exkurs ein besonderer Platz eingerdumt wird.

Im Mittelpunkt des vierten Kapitels steht die ausfithrliche Darstellung des methodi-
schen Zugangs. Hier wird zunichst das Sample dargestellt und anschlieffend die Ar-
beit im Kontext qualitativer sowie rekonstruktiver Sozialforschung verortet. Im An-
schluss daran wird das Erhebungsverfahren »Gruppendiskussion« dargestellt. Danach
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werden die methodologischen Grundlagen der dokumentarischen Methode unter Be-
zugnahme auf Karl Mannheims erkenntnistheoretische Arbeiten dargelegt sowie das
konkrete methodische Vorgehen bei der Interpretation der Gruppendiskussion be-
schrieben, um so den Zugang zum Datenmaterial offenzulegen. Abschliefend wird
die Typenbildung der dokumentarischen Methode beschrieben.

Die Ergebnisse der Gruppendiskussionen werden im fiinften Kapitel vorgestellt. Nach
einer Beschreibung aller Gruppen des Samples werden vier Gruppen von Erwachse-
nenbildner/-innen fallanalytisch beschrieben und die kollektiven Orientierungsrah-
men und deren spezifische Ausprigungen dargestellt. AbschlieRend werden die Er-
gebnisse in Form einer sinngenetischen Typenbildung zusammengefasst und
theoretisch verdichtet.

Im sechsten Kapitel werden die Ergebnisse im Hinblick auf die Voraussetzungen in-
tergenerationellen Lernens sowie auf die Herausforderung intergenerationellen Leh-
rens aus verschiedenen Theorieperspektiven diskutiert. Abschlieflend werden in die-
sem Kapitel Moglichkeiten zur Professionalisierung und Qualifizierung von
Erwachsenenbildner/-innen in den Blick genommen, um Hypothesen zur Qualifizie-
rung fiir intergenerationelles Lernen zu formulieren.

Im siebten Kapitel werden in einem abschlieRenden Ausblick Anregungspotenziale
fuir die weitere Forschung sowie fiir die erwachsenenpidagogische Praxis thematisiert.
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2 Thematischer Kontext

Um intergenerationelle Lernprozesse in einem weiteren thematischen Feld zu veror-
ten, werden im Folgenden drei inhaltlich-thematische Kontexte in den Blick genom-
men, die fir das Verstehen von intergenerationellen Lernarrangements in der Er-
wachsenenbildung von Bedeutung sind.

In einem ersten Schritt werden aus einer erziehungswissenschaftlichen und soziolo-
gischen Perspektive Generationenbegriffe sowie die Differenzierung zwischen Genera-
tionenverhdltnissen und Generationenbeziehungen thematisiert. In erziehungswissen-
schaftlich und soziologisch orientierten Diskursen wird beschrieben, wie
Generationen definiert werden kénnen und wie sie miteinander in Beziehung stehen.
In diesen Darstellungen werden bereits bestimmte Vorstellungen vom Lernen der
Generationen impliziert, auf die abschlieflend eingegangen wird.

AnschlieRend wird in einem zweiten Schritt der erziehungswissenschaftliche Diskurs um
intergenerationelles Lernen dargestellt sowie das Praxisfeld intergenerationellen Ler-
nens aus einer konzeptuellen Perspektive beschrieben. Im wissenschaftlichen Diskurs
wird intergenerationelles Lernen hauptsichlich als implizites Lernen innerhalb von
Familienverbinden beschrieben. Aus konzeptueller Perspektive hingegen werden
Projekte mit dem Ziel entwickelt, Generationen explizit auflerhalb von Familienstruk-
turen zusammenzubringen. Im Anschluss an die Darstellung beider Perspektiven
wird danach gefragt, inwiefern sich auf der konzeptuellen Ebene Implikationen des
Theoriediskurses zeigen und wie diese eventuell das Praxisfeld beeinflussen.

Abschlieflend wird in einem dritten Schritt das Verhiltnis von expliziten und impli-
ziten intergenerationellen Lernformen theoretisch gefasst. Die Herausforderung fiir
Erwachsenenbildung besteht aus dieser Perspektive in der Erméglichung von explizi-
ten intergenerationellen Lernangeboten jenseits von implizit und familidr geprigten
Generationenbildern. Die Herausforderung der Explizierung des Impliziten besteht
daher zum einen in der expliziten Zusammenfithrung von Generationen auflerhalb
von Familien und zweitens in der didaktischen Explizierung der Generationenper-
spektive in intergenerationellen Lernprozessen.
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2.1 Zum Begriff der Generationen

Das Wort »Generation« taucht als Begriff fiir die Gesamtheit der Menschen einer Al-
tersstufe in Deutschland erstmalig im 16. Jahrhundert auf. Der Begriff wurde dem
lateinischen »generatio« entlehnt, das Zeugung und Zeugungskraft bedeutete.* Im
Spitlateinischen wurde mit dem Wort »Generation«, das aus dem Verb »generare«:
(er)zeugen, erschaffen, hervorbringen, gebildet wurde, die Nachkommenschaft ge-
meint. Das Verb ist wiederum von »Genus« abgeleitet, was auf die Abstammung bzw.
die Generationenfolge in der Familie verweist (vgl. Etymologisches Worterbuch des
Deutschen 1995, S.423). Die Bezeichnung »Generation« verweist also einerseits auf
Zeugungsfihigkeit und anderseits auf die darauf aufbauende Generationenfolge. , Le-
ben wird immer neu gezeugt und dem einzelnen eine Position im geschichtlichen
Verlauf zugewiesen“ (Liischer 1993, S.18).

Im Folgenden wird zunichst auf die im erziehungs- und sozialwissenschaftlichen
Diskurs gepragte Differenzierung dreier Generationenbegriffe und anschliefend auf
die Unterscheidung zwischen Generationenbeziehungen und Generationenverhilt-
nissen eingegangen. Abschliefend werden beide Aspekte auf ihre jeweiligen Impli-
kationen fiir das Lernen der Generationen untersucht.

2.1.1 Generationenbegriffe

In der soziologischen, erziehungswissenschaftlichen und sozialwissenschaftlichen Li-
teratur, die sich mit Generationenfragen auseinandersetzt, hat sich die Differenzie-
rung von drei Generationenbegriffen durchgesetzt (vgl. Liebau 1997). Diese werden
im Folgenden dargestellt.

Der genealogische Generationenbegriffist vergleichsweise eindeutig und bezieht sich auf
die Abfolge von Familienangehorigen (vgl. Hopflinger 1999, S. 6). Damit riickt eine
mikrosoziale Perspektive — die Familie als kleinste Einheit der Gesellschaft — in den
Vordergrund. Familienstrukturen verdndern sich im historischen Verlauf; derzeit wird
tiberwiegend von einer Pluralisierung von méglichen Familienformen gesprochen
(vgl. z. B. Bertram 2000; Peuckert 2008; Liischer/Liegle 2003). Diese stetigen Verin-
derungen fithren jedoch nicht zu einer Verinderung des genealogischen Generatio-
nenbegriffs: ,Gewifl haben sich die Familienformen vervielfacht; gewify sind damit
auch die Verwandtschaftsverhiltnisse und die familidren Beziehungsverhiltnisse in
mancher Hinsicht (wieder) komplizierter geworden als in der kurzen historischen
Epoche der Kleinfamilie. Aber die genealogischen Linien lassen sich nach wie vor klar
erkennen. Hier ist also weniger der Begriff als vielmehr die empirische Entwicklung
interessant” (Liebau 1997, S. 26). Bei einem genealogischen Generationenbegriff geht
es also stets um familidre Generationenkonstellationen, gleich welche Form diese an-
nehmen.

4 Kurt Lischer verweist zudem auf den griechischen Ursprung des Wortes »genos« hin. Der dazugehérige Wert »genes-
thai« bedeute »zum Leben kommen. Bei der Geburt eines Kindes entsteht eine neue Generation (vgl. Liischer 1993,
$.18).
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Der pddagogische Generationenbegriff ist dadurch gekennzeichnet, dass aus dieser Per-
spektive nur zwei Generationen gleichzeitig bestehen kénnen. Die Generationen un-
terscheiden sich nicht zwangsliufig durch Altersdifferenzen, sondern durch die Uber-
nahme unterschiedlicher Rollen im »Vermittlungsprozess«. Eine Generation nimmt
die Position der Vermittelnden ein, wihrend die andere Generation in die Rolle der
Lernenden schliipft. Friedrich Schleiermacher hat unter dieser Primisse versucht, Er-
ziehung aus der Gegebenheit der Generationenfolge abzuleiten® und stellt die in der
Erziehungswissenschaft berithmt gewordene Frage ,Was will denn eigentlich die il-
tere Generation mit der jiingeren?“ (vgl. Schleiermacher 1966/1826, S. 9). Die iltere
Generation soll der jlingeren — nach der Argumentation Schleiermachers — helfen,
erwachsen und somit selbst zur idlteren Generation zu werden. Liebau weist zu Recht
darauf hin, dass dieser altersbezogene Generationenbegriff, nach dem die Jiingeren
von den Alteren lernen kénnen, fiir Zeiten schnellen gesellschaftlichen Wandels nicht
mehr angemessen ist (vgl. Liebau 1997, S. 32). Der padagogische Generationenbegriffs
kann daher — besonders in dynamischen Gesellschaften — als altersunabhingig be-
schrieben werden. So kénnen je nach Wissensgebiet Altere wie Jiingere als Wissens-
vermittler fungieren.

Der historisch-gesellschaftliche Generationenbegriff wurde mafigeblich von den Arbeiten
Karl Mannheims beeinflusst. In seinem Aufsatz von 1928, , Das Problem der Genera-
tionen“, entwickelt Mannheim die theoretische Fundierung dieses Begriffs.® Demnach
bezieht sich dieser Generationenbegriff auf gesellschaftliche Gruppierungen und er-
folgt aus einer Makroperspektive heraus. Gesellschaftlichen Gruppierungen werden
bestimmte politische, kulturelle oder soziale Gemeinsamkeiten zugeschrieben, die sie
durch gemeinsam erlebte prigende historische Ereignisse erhalten haben. Wilhelm
Dilthey geht davon aus, dass Menschen in ihrer Jugend besonders sensibel fiir die
Priagung durch historische Ereignisse sind. ,Diejenigen, welche in den Jahren der
Empfinglichkeit dieselben leitenden Einwirkungen erfahren, machen zusammen eine
Generation aus. So gefasst, bildet eine Generation einen engen Kreis von Individuen,
welche durch Abhingigkeit von den selben groflen Tatsachen und Verinderungen,
wie sie im Zeitalter ihrer Empfinglichkeit auftraten, trotz der Verschiedenheit anderer
hinzutretender Faktoren, zu einem homogenen Ganzen verbunden sind“ (Dilthey
1875/1957, S.37). Mit dem gesellschaftlich-historischen Generationenbegriff wird die
Prigephase in der Jugendzeit sowie deren Einbettung in gesellschaftliche Zusam-
menhinge betont. ,Aufwachsen in der Bundesrepublik der 8cer Jahre unterscheidet
sich erheblich vom Aufwachsen im Deutschland der goer Jahre“ (Liebau 1997, S. 24).

5  Der Erziehungswissenschaftler Wolfgang Siinkel kehrt das von Schleiermacher postulierte Ableitungsverhiltnis von Er-
ziehung auf der einen und Generationen auf der anderen Seite um und versucht, den Generationenbegriff aus dem
Erziehungsbegriff abzuleiten (Siinkel 1997, S.196).

6  Da die Arbeiten von Mannheim fiir diese Arbeit in mehrfacher Hinsicht bedeutsam sind, werden diese in einem Exkurs
ausfiihrlich behandelt (vgl. Kap. 3).
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2.1.2 Generationenverhiltnisse und Generationenbeziehungen

Der Fortbestand und die Weiterentwicklung von Gesellschaften durch die Tradierung
von Wissen, Praktiken und Werten werden erst durch die Generationenfolge ermog-
licht. Die Generationenfolge bzw. die strukturelle Beziehung zwischen verschiedenen
Generationen ist in verschiedenen Gesellschaften unterschiedlich organisiert. In der
Literatur wird zwischen zwei elementaren Strukturen unterschieden und zwischen
Generationenbeziehungen und Generationenverhdltnissen differenziert (vgl. z. B. Hopf-
linger 1999; Liebau 1997; Uhlendorff 2008). Wihrend unter dem Begriff der Genera-
tionenbeziehungen die individuellen familidren Generationsstrukturen und damit die
konkreten Beziehungen von miteinander verwandten Personen in den Blick genom-
men werden, bezieht sich der Begriff der Generationenverhiltnisse auf eine kollektive,
gesellschaftliche Ebene und damit auf das abstrakte gesellschaftliche Verhiltnis zwi-
schen Generationengruppen.

Auf der abstrakten Ebene der Generationenverhiltnisse’ werden drei grundlegende
Modelle unterschieden. Das Modell der negativen Interdependenz geht von einem
grundsitzlichen Generationenkonflikt aus. Das Verhiltnis der Generationen ist durch
Interessenkonflikte geprigt und die Werte sind inkommensurabel. In dieser Konstel-
lation ist ein Nullsummenspiel impliziert (vgl. Amrhein/Schiiler 2005, S.10). Jeder
Gewinn fiir die eine Generation ist ein Verlust fiir die andere. Das Modell einer posi-
tiven Interdependenz geht von einer grundsitzlich positiven Beziehung zwischen den
familialen und gesellschaftlichen Generationen aus. Die Generationen gehen solida-
risch miteinander um und haben Verstindnis fiir die jeweils anderen Generationen.
Das Modell einer Segregation beschreibt eine unabhingige Koexistenz der Generatio-
nen. Jede Generation verfiigt iiber eigene Interessen und es ergeben sich kaum kul-
turelle Berithrungspunkte.

Das Modell einer negativen Interdependenz oder eines Generationenkonflikts findet
sich gerade in politisch polarisierenden Diskussionen zum demografischen Wandel
und zu Rentenversicherungen (vgl. Gronemeyer 1991; Schirrmacher 2004). In empi-
rischen Untersuchungen zeigt sich derzeit jedoch vielmehr die Tendenz, das Modell
einer positiven Interdependenz zu stiitzen. So wurden in einer Schweizer Studie junge
und alte Menschen befragt, welches der drei Modelle sie fiir zutreffend halten. Nur
zehn Prozent nannten das Modell der negativen Interdependenz, 31 Prozent das der
Segregation und 59 Prozent das der positiven Interdependenz (vgl. Roux et al. 19906,
S.38; vgl. auch Shell 2000).

Liischer und Lettke entwickeln zusitzlich zu diesen bestehenden Modellen ein weite-
res Konzept, mit dem Generationenverhiltnisse (und -beziehungen) beschrieben wer-

7 Generationenverhiltnisse werden zudem als Metaphern beschrieben. So identifiziert Bilstein im historischen Verlauf
insgesamt fiinf zentrale Bilder, die das Verhiltnis der Generationen umschreiben:
1) das herstellend schépferische Verhiltnis (Bildhauer, Gértner, tabula rasa),
2) der zyklisch verlaufende Prozess (Kreis, Kranz, Kette, Lebenslauf),
3) der Vertrag bzw. Kontrakt,
4) der Fortschritt und
5) die Kampfrhetorik (vgl. Bilstein 1996, S.184-188).
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den kénnen. Die Autoren konstatieren im Gegensatz zu den etablierten Modellen, die
sich an den Polen positiver und negativer Generationenverhiltnisse orientieren, eine
grundsitzliche neutrale Ambivalenz als anthropologische Grundlage von Generatio-
nenbeziehungen (vgl. Liischer/Lettke 2002). Die Ambivalenz der Verhiltnisse und
damit die Gleichzeitigkeit von positiven und negativen Aspekten seien sowohl auf einer
subjektiven — lebenslaufbasierenden — als auch auf einer institutionellen Dimension
der Verinderung und des Beharrens vorzufinden. Die Ambivalenzen erfordern die
Gestaltung der subjektiven sowie der institutionellen Generationenbeziehungen.

2.1.3 Generationenbegriffe, -verhiltnisse und -beziehungen: Implikationen
fiir intergenerationelles Lernen

Inwiefern haben die dargestellten Differenzierungen von Generationenbegriffen, -ver-
hiltnissen und -beziehungen Implikationen fiir intergenerationelles Lernen?

In der Darstellung der Generationenbegriffe wird deutlich, dass damit auch Lernfor-
men bzw. die Voraussetzungen von Lernprozessen beschrieben werden. So wird der
pidagogische Begriff als reines Lernverhdltnis zwischen den Generationen konstitu-
iert. Das Vorhandensein mehrerer Generationen impliziert einen padagogischen Um-
gang, bei dem unterschiedliche Generationen in einer konstitutiven Lernbeziehung
stehen. Mit dem genealogischen und dem historisch-gesellschaftlichen Begriff werden
Voraussetzungen und Potenziale des intergenerationellen Lernens impliziert. Wih-
rend bei einem genealogischen Generationenbegriff vor allem das implizite Lernen in
der Familie eine Rolle spielt, kommen durch einen historisch-gesellschaftlichen Ge-
nerationenbegriff die biografisch-historischen Hintergriinde der Generationen in den
Blick. Diese unterschiedlichen historisch bedingten Perspektiven verweisen auf das
Potenzial intergenerationeller Lernprozesse, das darin besteht, unterschiedliche Sicht-
weisen auf ein bestimmtes Thema oder Ereignis hin reflektieren zu konnen. Die Kon-
zeption verschiedener Generationenbegriffe hingt daher eng mit Vorstellungen zu-
sammen, wie intergenerationelles Lernen aussehen kann.

Die Differenzierung von Generationenbeziehungen und -verhiltnissen bezieht sich
starker auf die gesellschaftlichen Rahmungen, in denen intergenerationelle Lernpro-
zesse stattfinden konnen. So implizieren auf der Ebene der Generationenverhiltnisse
die Modelle der negativen Interdependenz sowie das Modell der Segregation, dass ein
Lernen zwischen den Generationen nicht wahrscheinlich ist. Gleichwohl geht mit der
Befiirchtung eines Generationenkonfliktes oder einer Segregation auf einer normati-
ven Perspektive die Forderung einher, das Lernen zwischen den Generationen zu
stirken, um so auch das Miteinander und die Solidaritit zwischen den Generationen
zu foérdern. So wird durch die Annahme eines gesellschaftlichen Generationenver-
hiltnismodells die Notwendigkeit zu intergenerationellen Lernprozessen unterschied-
lich begriindet. Aus der Perspektive der Generationenbeziehungen wird Lernen vor
allem als Weitergabe von Orientierungen, Werten und Praktiken verstanden und steht
damit einem genealogischen Generationenbegriff nahe.
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Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die Generationenbegrifte, -verhiltnisse
und -beziehungen intergenerationelle Lernvoraussetzungen und -formen implizieren.
Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird im Folgenden auf den erziehungs-
wissenschaftlichen Theoriediskurs und auf konzeptionelle Uberlegungen des Praxis-
feldes zum intergenerationellen Lernen eingegangen.

2.2 Intergenerationelles Lernen: Theoretische und
konzeptionelle Zuginge

In diesem Abschnitt werden zunichst die theoretischen Perspektiven und Uberlegun-
gen zum Lernen der Generationen in der Erziehungswissenschaft skizziert, bevor die
Auseinandersetzung mit Praxis-Konzepten intergenerationellen Lernens in den Mit-
telpunkt geriickt wird. Abschlieflend wird danach gefragt, wie beide Perspektiven mit-
einander in Beziehung stehen und inwiefern der Theoriediskurs die praktisch-kon-
zeptuelle Ebene beeinflusst.

2.2.1 Theoretische Perspektiven auf intergenerationelles Lernen

Im erziehungswissenschaftlichen, durch die Perspektiven der Soziologie und Psycho-
logie interdisziplinir angereicherten Theoriediskurs um intergenerationelles Lernen
wird primir die Frage verhandelt, wie Wissen weitergeben wird und wie sich die nach-
folgenden Generationen dieses Wissen aneignen und es dadurch verdndern. Im Mit-
telpunkt der Diskussion stehen Beschreibungen der Tradierung von Wissen in alltig-
lichen und beildufigen Situationen.

Intergenerationelles Lernen wird im erziehungswissenschaftlichen Diskurs aus zwei
Perspektiven in den Blick genommen: Zum einen kann es als individuelles Lernen
zwischen mehreren gleichzeitig lebenden Generationsangehéorigen verstanden wer-
den. Luscher und Liegle verstehen darunter ,alle Formen des Lernens, fiir welche der
Bezug auf das Lebensalter bzw. die Generationenzugehorigkeit als Altersdifferenz
oder Altersgleichheit relevant ist und die fiir die Vermittlung und Aneignung von Kul-
tur sowie fiir die Konstitution der Person bedeutsam sind“ (Liischer/Liegle 2004,
S.39). Es gehtum Lernprozesse, die sich in altersheterogenen institutionellen Kursen,
in Vereinen oder in Familien ereignen. Zum anderen ist das Lernen der Generationen
auch aus einer gesellschaftlichen Perspektive als ,Lernen im historischen Prozess
durch Generationswechsel“ (Titze 2000, S.131) interpretierbar. Hier steht im Vorder-
grund, was eine Gesellschaft kollektiv aus den Erfahrungen ihrer Vorginger/-innen
lernen kann.

Der Zusammenhang von individuellen und kollektiven intergenerationellen Lernpro-
zessen wird von Kurt Liischer analysiert. Er geht davon aus, dass sich Generationen-
lernen nicht einfach von einer Generation auf die nichste vollzieht, sondern dass dazu
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jeweils eine selbstkritische Auseinandersetzung mit der eigenen und der Elterngene-
ration erfolgen miisse. So gehe es nicht nur um den Austausch zweier Generationen,
sondern eher um eine (reflexive) Generationenkette (vgl. Liischer 2005, S.199). Wissen
und Werte wiirden von der dlteren Generation »ererbt« und dies sei die typische Gestalt
intergenerationeller Lernprozesse. , Es geht um Lernprozesse, in denen sich die nach-
folgenden Generationen das Erbe — im eigentlichen Sinne des Wortes — ‘aneignen’,
also zu eigen machen und es dadurch transformieren (Liischer 2005, S. 200). Gene-
rationenlernen bezeichnet hier weder ein ausschliefliches individuelles Geschehen
noch einen einseitig — von den Alteren zu den Jiingeren — ausgerichteten Lernprozess
(vgl. Luscher/Liegle 2004, S. 42).

Kollektive und individuelle Lernformen differieren hinsichtlich der unterschiedlich
implizierten Zeitlichkeit. Das Lernen der Generationen im historischen Prozess muss
zeitlich in langen Intervallen gedacht werden. , Fiir das Lernen der Gattung scheint die
Zeit gleichsam unendlich zu sein; sofern sie nur tiberlebt, ist ihr Vorrat an Zeit nie
knapp“ (Titze 2000, S.136). Demgegeniiber ist das Lernen des Individuums zeitlich
begrenzt. Das Deutungswissen von Erfahrungen bewegt sich im Rahmen des eigenen
zeitlich begrenzten Lebenslaufs und erlangt in diesem Kontext erst Bedeutung.

Auf der individuellen Ebene intergenerationellen Lernens im Lebenslauf beschreibt
Liischer drei zentrale Momente, die sowohl an Sozialisationstheorien, als auch an ent-
wicklungspsychologische Theorien anschlussfihig sind (vgl. ff. Liischer 2003, S. 201):
Als ersten Moment nennt Liischer ,, Bindung“ und geht davon aus, dass die Erfahrung
personlicher Verbundenheit grundlegend im Sauglingsalter gepriagt werde und fiir das
weitere lebenslange Lernverhalten (mit)konstituierend sei. Zweitens wird intergene-
rationelles Lernen im Konzept des Rollenlernens impliziert. Altersrollen bzw. das Be-
wusstsein iiber sie wiirden hauptsichlich im Jugendalter erlernt. Die Erfahrung, in
bestimmten Situationen zu den Jiingeren und in anderen Situationen zu den Alteren
zu gehoren, stehe exemplarisch fiir das Erlernen verschiedener Rollen und somit von
verschiedenen Perspektiven. Liischer bezeichnet dies auch als ,Mehrgenerationalitit”
(Liischer 2005, S. 201). Zum Dritten beschreibt Liischer Generativitit als den lernenden
Umgang mit Erfahrungen des Alterwerdens. Diese Erfahrungen wiirden primir ab
dem mittleren Lebensalter gemacht und stehen ,in einem inneren Zusammenhang
mit Vorstellungen von Weisheit“ (Luscher 2005, S.202).

Die Perspektive der Entwicklungstheorie oder der Psychologie der Lebensspanne (vgl.
Baltes 1990) wird auch von anderen Autorinnen und Autoren geteilt. Aus dieser von
Erik Erikson (1995) mafigeblich beeinflussten Perspektive miissen Menschen in jeder
Lebensphase bestimmte Entwicklungsaufgaben bewiltigten. , Es lassen sich drei Quel-
len fiir die Entstehung von Entwicklungsaufgaben nennen: physische Reifung, gesell-
schaftliche Erwartungen und individuelle Ziele und Werte“ (Jacobs 2006, S.75). Die
Bearbeitung dieser Entwicklungsaufgaben stellt einen individuellen Lernprozess dar.
Intergenerationelles Lernen kénnte demnach eine Unterstiitzung in der Bewiltigung
der jeweiligen Entwicklungsaufgaben sein. Verschiedene Generationen 13sen beim
intergenerationellen Lernen also nicht nur ihre eigenen Entwicklungsaufgaben, son-
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dern sie haben dariiber hinaus die Moglichkeit, sich in die Aufgaben der jeweils an-
deren Generation einzufiithlen und diese zu unterstiitzen. In einigen Forschungs- und
Theoriearbeiten wird intergenerationelles Lernen zwischen Jugendlichen und Alteren
aus der Perspektive sich erginzender Entwicklungsaufgaben als besonders kompatibel
beschrieben. So befinden sich die Alteren in einer Phase, in der das Bediirfnis, Le-
benserfahrungen weiterzugeben, grof sei, wihrend fiir Jugendliche das Bedtirfnis
zentral sei, Informationen iiber sich und die Welt zu sammeln und in die eigene Iden-
titit zu integrieren (vgl. Kessler 2005, Uhlendorff 2008, Jacobs 20006). Diese komple-
mentiren Entwicklungsphasen bilden aus dieser Perspektive eine Basis fiir gelingende
intergenerationelle Lernprozesse.

Das Lernen der Generationen wird im erziehungswissenschaftlichen Theoriediskurs
in der Regel auf einer impliziten, funktionalen und beildufigen Ebene kontextualisiert.
Liischer und Liegle beziehen sich diesbeziiglich auf Karl Mannheim, der der Erziehung
als »bewusst Gelehrtes« einen geringeren Wert als dem Konzept der Sozialisation im
Sinne eines »Hineinwachsens« zuschreibe. In diesem Sinne verdichten die Autoren
in ihren aktuellen Schriften ihr urspriingliches Konzept des Generationenlernens zu
einem Konzept generativer Sozialisation (vgl. Liischer/Liegle 2008). In Abgrenzung
zu generativen Sozialisationsprozessen kénne man dann von intergenerationellen
kollektiven Bildungsprozessen sprechen, wenn es zu einer Reflexion der ,in funda-
mentalen Lern- und Aneignungsprozessen erworbenen milieuspezifischen Gehalte*
komme (Schiffer 2003, S.218). Von pidagogischer Seite kann an diese generations-
spezifischen Horizonte in institutionalisierten Lernprozessen angekniipft werden. So
sind , Bildungsprozesse vom Reflexivwerden von Kollektivvorstellungen her zu den-
ken“ (Schiffer 2003, S.218). Das heif3t, dass explizite intergenerationelle Bildungs-
prozesse dann moglich werden, wenn kollektive generationsspezifische Standpunkte
und Orientierungen in Bildungsveranstaltungen von Lernenden explizit eingebracht
und reflektiert werden kénnen. In einem weiteren Sinne kann das Lernen der Gene-
rationen als generationsspezifische Kulturtechnik beschrieben werden ,Das Lernver-
halten ist unter dieser Perspektive zeitgeschichtlich sowie individuell-biografisch ‘auf-
geladen’ und kann — unter Riickgriff auf die Innenwelt der Individuen - als
eigene ‘Kulturtechnik’ einer Generation rekonstruiert werden“ (Meese 20053, S.39).

Im erziehungswissenschaftlichen Theoriediskurs wird das Lernen der Generationen
hauptsichlich als implizites Lernen zwischen den Generationen in der (familidren)
Generationenfolge thematisiert. Es wird untersucht, wie Wissen, Werte und Orientie-
rungen von einer Generation auf die andere tradiert und wie diese von den jungeren
Generationen angeeignet und weiterentwickelt werden. Explizite und damit kiinstlich
geschaffene Arrangements intergenerationellen Lernens in Bildungseinrichtungen
werden hingegen kaum untersucht, jedoch kann mit Schiffer die Voraussetzung dafiir
in der Reflexion und Explikation der kollektiven und generationsspezifischen Per-
spektiven gesehen werden. Fiir die Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse lie-
fert dies einen wichtigen Hinweis, so kann die Explikation intergenerationellen Ler-
nens in der Erwachsenenbildung auf einer didaktischen Reflexion und Explikation der
unterschiedlichen generationsspezifischen Perspektiven von Teilnehmenden basie-
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ren. Das heifit wiederum, dass eine explizite Zusammenfithrung verschiedener Ge-
nerationen aufserhalb der Familie in Bildungsinstitutionen allein nicht ausreicht, um
intergenerationelle Bildungsprozesse zu erméglichen. Hierzu bedarf es der didaktisch
inszenierten Explikation.

In den letzten Jahrzehnten wurden zahlreiche intergenerationelle Projekte entwickelt,
in denen Generationen explizit zusammengebracht werden. Diese Konzepte der ex-
pliziten Zusammenfithrungen werden im Folgenden dargestellt.

2.2.2 Praxis-Konzepte intergenerationellen Lernens

Aus dem Problembewusstsein um den demografischen Wandel entstanden in der Bun-
desrepublik Deutschland seit Beginn der 199oer-Jahre zahlreiche Projekte, die die Fra-
ge nach dem intergenerationellen Dialog in die Bildungsinstitutionen hineingetragen
haben. Vor diesem Hintergrund begann 1994 die vom Bundesministerium fiir Fami-
lie, Senioren, Frauen und Jugendliche (BMFSF]) geforderte Kampagne zur Verbesse-
rung des Dialogs zwischen den Generationen. Seither haben sich zahlreiche Projekte
unterschiedlicher Ausprigung und Schwerpunktsetzung entwickelt. Vom gemeinsa-
men Kinobesuch bis zum Hochschulstudium ist eine breite Variation der Projektansit-
ze gegeben. Viele der Projektdokumentationen konnen zwar Lerneffekte benennen,
diese werden aber in der Regel als Nebenprodukt zum Generationendialog verstanden.

Die Herausforderung besteht daher in der Erwachsenenbildung darin, intergenera-
tionelle Bildungsprozesse zu initiieren, bei denen der Generationenaspekt stets di-
daktisch und inhaltlich mit reflektiert und damit im Bildungsprozess expliziert wird.
Der erziehungswissenschaftliche Theoriediskurs beginnt aber gerade erst, sich mit
solchen explizierten intergenerationellen Lernformen auseinanderzusetzen (Franz/
Scheunpflug 2009; Franz et al. 2009; Franz 2007y; Schiffer 2003) und verhandelte
bislang vorwiegend das implizite und beildufige Lernen der Generationen in Soziali-
sationsprozessen.

Die Perspektive des impliziten und alltagsnahen Lernens der Generationen spiegelt
sich auf der konzeptuellen Ebene der Generationenbegegnungsprojekte wider. Die
Generationen werden in den meisten Projekten zwar gezielt und explizit zusammen-
gefiihrt, das Lernen bleibt jedoch vor dem Hintergrund einer Orientierung an fami-
lidren Generationenbildern implizit. Bei vielen Begegnungs- und Patenschaftsprojek-
ten wird implizit davon ausgegangen, dass intergenerationelles Lernen in der Familie
beiliufig geschieht, sodass durch das Miteinander der Generationen im Familienver-
band Enkel, Eltern und Grofleltern en passant voneinander lernen kénnen. Paten-
schaften und Groflelterndienste sowie Projekte, die die raumliche Zusammenlegung
von Seniorenheimen und Kindergirten oder gemeinschaftliche Wohnprojekte fokus-
sieren, kniipfen eng an diesen familiiren Strukturen an.®

8  Die Auseinandersetzung mit einem genealogischen Generationenverstiandnis nimmt in der empirischen Untersuchung
einen zentralen Stellenwert ein (vgl. Kap. 5).
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Aus einer normativen Perspektive reicht fiir intergenerationelle Bildungsprojekte ein
implizites Ankniipfen an genealogische Rollenbilder nicht aus, da intergenerationelle
Projekte in der Erwachsenenbildung nicht an erster Stelle Begegnung, sondern Bil-
dung erméglichen sollen.’

Mit dieser Differenzierung zwischen Begegnung und Bildung geht wiederum der As-
pekt der Explikation einher. Wihrend in Begegnungsprojekten die Explikation in der
sexpliziten Zusammenfithrung” besteht, basiert die Explikation des Generationenas-
pekts in Bildungsprojekten auf der didaktisch angeleiteten Reflexion von unterschied-
lichen generationsspezifischen Perspektiven auf verschiedene Themen.

Durch die Etablierung des Seniorenstudiums und der Entwicklung intergenerationel-
ler Projekte hat sich im erziehungswissenschaftlichen Diskurs die Differenzierung
zwischen drei konzeptionellen Lernzugingen intergenerationellen Lernens durchge-
setzt (Siebert/Seidel 1990; darauf aufbauend Meese 2005). Diese beschreiben aus
einer normativ-deskriptiven Ebene verschiedene Zuginge, wie Generationen in Bil-
dungsinstitutionen lernend zusammengefiihrt werden kénnen. So kénnen Generati-
onen idealtypisch voneinander, miteinander und iibereinander lernen.” Diese Kate-
gorien stellen damit eine Explikation auf einer konzeptuellen Ebene dar. Wie im darauf
aufbauenden Bildungsprojekt die Generationenaspekte expliziert und reflektiert wer-
den, hingt allerdings von den handlungsleitenden Orientierungen der Projektleitun-
gen und Erwachsenenbildner/-innen ab. Diese expliziten Lernzuginge werden im
Folgenden skizziert und durch Praxisbeispiele veranschaulicht.

Voneinander-Lernen

Das Konzept des Voneinander-Lernens basiert auf der Annahme, dass zwei Generatio-
nen aufeinandertreffen und eine Generation die jeweils andere unterstiitzt und infor-
miert.

Es geht hier also um einen einseitig gerichteten Lernprozess, bei welchem eine Ge-
neration einen Wissens- oder Erfahrungsvorsprung gegentiber der anderen hat.

Im Praxisfeld spielen hier vor allem Mentoring-Projekte eine grofe Rolle (vgl. Schell-
Kiehl 2007). Hier unterstiitzt eine in einem bestimmten Bereich erfahrene Generation
die in diesem Bereich noch unerfahrene Generation. Im Kontext von Arbeitsmarkt
und Wirtschaft gibt es einige Projekte, die auf einem solchen Mentorenverhiltnis auf-

9  Aus der Perspektive der Erwachsenenbildung wird eine familiennahe Projektkonzeption kritisiert. So forderte beispiels-
weise Detlef Knopf ,zeitgemiafie Modelle, die zieloffene und produktive Begegnungen erméglichen, die dem 6ffentlichen
Charakter auRRerfamilialer Generationsbeziehungen Rechnung tragen, ohne sich in Unverbindlichkeit und Abstraktheit
zu verfliichtigen® (Knopf 2000, S.155).

10 Intergenerationelle Projekte werden im Diskurs aus verschiedenen Perspektiven kategorisiert. In der US-amerikanischen
Literatur werden in der Regel vier Kategorien intergenerationellen Lernens benannt: Youths Provide Service to Older
Adults, Older Adults Provide Service to Youth, Older Adults And Youth Provide Service For Each Other und Older Adults And
Youth Together Provide Service For Communities (Friedmann 1999, S.18). Zu weiteren Kategorien intergenerationeller
Projekte vgl. Winston 2002, S.12; BAGSO 2005, S. 23; FGG 2005.
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bauen." Die Alteren iibernehmen eine Patenschaft fiir junge Berufseinsteiger und
lassen sie als Mentoren von ihren Erfahrungen profitieren. Im Bildungsbereich wer-
den dariiber hinaus Altere oft als Zeitzeugen an Schulen vermittelt, um den Ge-
schichtsunterricht durch die Methode der »oral history« (vgl. Niethammer 1980) le-
bendiger zu gestalten. Gleichzeitig gibt es Projekte, bei denen Altere im Umgang mit
Neuen Medien von den Jiingeren unterstiitzt werden.

Familiire Generationenbilder werden vor allem bei Voneinander-Lernen- Konzeptio-
nen wie zum Beispiel Vorlesepatenschaften impliziert. In diesen Patenschaftspro-
grammen wird versucht, gerade das informelle Lernen zu stirken, indem sich die Pa-
ten Zeit zum Vorlesen ausgewihlter Texte und Biicher nehmen, die die Eltern unter
Umstinden nicht aufbringen kénnen (vgl. z. B. PIB 2005, S.76). Am deutlichsten tritt
ein Familienbild in GroRelterndiensten” (Szameitat 2005, S.9) und in der Vermitt-
lung von »Leihomas«" hervor. In diesen Projekten steht besonders die Verbesserung
des Miteinanders der Generationen im Mittelpunkt und nicht die Erméglichung von
intergenerationellen Lernprozessen.

Miteinander-Lernen

Bei Konzepten, die sich auf das Miteinander-Lernen der Generationen beziehen, steht
die intergenerationelle gemeinsame Erarbeitung eines Themas im Mittelpunkt. Die
Richtung der Lernprozesse spielt hier keine Rolle, da die Férderung von gemeinsamen
intergenerationellen Lernprozessen intendiert ist. Die Teilnehmenden unterschiedli-
cher Generationen arbeiten gemeinsam an einem Projekt oder an einem Lerninhalt,
der nicht von der Gruppe der Jiingeren oder der Alteren vorgegeben wird. Es besteht
also kein Wissens- oder Erfahrungsvorsprung seitens einer Generation, das Experten-
wissen liegt auflerhalb der Gruppe. Dieses Wissen ist entweder in der Person des Do-
zenten zentriert oder es wird erst wihrend des Projektes gemeinsam erarbeitet (vgl.
Meese 2005, S. 38). Auf die Wirksamkeit von gemeinsam erarbeiteten Lerngegenstin-
den verweisen auch Liischer und Liegle, wenn sie sagen, ,dass Lernprozesse im Rah-
men von (vertikalen und horizontalen) Generationsbeziehungen durch Bezugnahme
auf einen ‘dritten Faktor’: eine Sache, ein Thema etc., konstituiert werden“ (Liischer/
Liegle 2004, S.43). Es kann also davon ausgegangen werden, dass die gemeinsame
Aktivitit bereichernde Erfahrungen fiir die beteiligten Generationen bereithilt (vgl.
Kleinemas 2000, S.11). Das gemeinsame Arbeiten soll Hemmungen und Stereotype
abbauen und den Kontakt zwischen den Generationen in der Art verindern, dass alle
beteiligten Generationen voneinander profitieren kénnen."

Das weite und heterogene Praxisfeld im Bereich Miteinander lernen erlaubt weitere
Ausdifferenzierungen. So gibt es Netzwerke, die Projekte oder Generationen vernet-

11 So zum Beispiel die Projekte biffy (Big Friends for Youngsters), URL: http://www.biffy.de [29.05.2009] oder das Projekt
jobliner (vgl. Schabacker-Bock/Marquard 2005).

12 GrofRelterndienste: URL: http://www.grosselterndienst.de [29.05.2009]

13 Leihomas: URL: http://www.generationendialog.de/db/details.php?pid=805 [29.05.2009]

14 In der Psychologie gibt es zahlreiche Experimente zur Bildung und zum Abbau von Stereotypen, die davon ausgehen,
dass Stereotypen nur dann wirksam abgebaut werden kénnen, wenn zwei Gruppen gemeinsam an einem Ziel arbeiten
(vgl. zusammenfassend Zimbardo 1999, S.435).
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zen (wie zum Beispiel die Kompetenzbérse Kojala fiir Jung und Alt)” und Projekte, in
denen miteinander in einer Art Klassen- oder Kursverband gelernt wird (vgl. zum Se-
niorenstudium Keil/Brunner 1998). Dariiber hinaus existieren Projekte, die das ge-
meinsame Erarbeiten eines bestimmten Themas fokussieren, wie beispielsweise in-
tergenerationelle Theatergruppen oder Radiowerkstitten (vgl. Franz et al. 2009).

Ubereinander-Lernen

Von Ubereinander-Lernen-Konzepten kann man dann sprechen, wenn der Gegenstand
»Generationen« explizit in die didaktische Konzeption eines Projekts eingebunden ist
(vgl. Meese 2005, S. 38). Im Mittelpunkt steht hier die biografische Reflexion aus einer
historisch-gesellschaftlichen Perspektive.

Projekte, die sich dem Konzept des Ubereinander-Lernens widmen, sind hiufig mit
Methoden biografischen Arbeitens, wie der »oral history« (vgl. z. B. Niethammer 1980)
oder Zeitzeugenprogrammen, verkniipft (vgl. z. B. Schiffter et al. 2005). Beispielswei-
se kann es hier um das (gegenseitige) Verfassen von Biografien und anderen Texten
zu generationsiibergreifenden Themen gehen (vgl. Richter-Rauch 2000). In Veran-
staltungen wie Erzihlcafés besteht fiir Zeitzeugen die Moglichkeit, ihre Erinnerungen
zu einem bestimmten historischen Ereignis oder einer Zeitspanne einem breiteren
Publikum vorzustellen. Zuh6rende konnen direkt nachfragen und es kann ein le-
bendiger Dialog entstehen, bei dem das biografische Lernen im Mittelpunkt steht.

Zusammenfassung: Explikation intergenerationeller Lernzuginge

Im erziehungswissenschaftlichen Theoriediskurs wird intergenerationelles Lernen
vorwiegend unter der Perspektive des impliziten familidren Lernens thematisiert
(vgl. Kap 2.2.1). In der Praxis der intergenerationellen Begegnungsprojekte spiegelt
sich dies wider. Auch hier wird an der genealogischen Vorstellung von Generatio-
nen sowie an den damit verbundenen impliziten Lern- und Tradierungsformen an-
gekniipft.

Im Hinblick auf intergenerationelle Bildungsprojekte wurden konzeptionelle Lern-
zuginge entwickelt, die Generationen in Bildungseinrichtungen unter der Perspek-
tive des Lernens zusammenfiithren kénnen. Ein Blick auf diese Konzeption zeigt,
dass auch hier familiire Rollen angesprochen werden. So arbeitet das Konzept des
Voneinander-Lernens zum Teil bewusst mit familidr ausgerichteten Patenschaften
und Leihoma-Konzepten. Diese Konzepte bieten zwar eine Strukturierungshilfe an,
wie Generationen in Bildungseinrichtungen intentional und konzeptionell zusam-
mengefithrt werden konnen, allerdings ist ihre Beriicksichtigung noch kein Garant
dafiir, dass explizite und reflektierte intergenerationelle Bildungsprozesse entste-
hen.

15 Weitere Informationen: www.kojala.de [29.05.2009]
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2.3 Implizites und explizites intergenerationelles Lernen

Im Folgenden wird ein Theoriekomplex hinzugezogen, um das Verhiltnis von expli-
ziten und impliziten intergenerationellen Lernprozessen und die Herausforderung,
explizite intentionale Lernarrangements in der Erwachsenenbildung zu gestalten, ge-
nauer beschreiben zu kénnen.

Die Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung besteht darin, explizite intergene-
rationelle Lernformen zu entwickeln, die {iber eine Kopie des Lernens in der Familie
hinausgehen und intensive Perspektivwechsel zwischen den Generationen anregen
konnen. Dabei spielt die Reflexion des Verhiltnisses von impliziten und expliziten
Lernformen in intergenerationellen Kontexten eine wichtige Rolle. So gilt es danach
zu fragen, wie das implizite Lernen der Generationen um die Gestaltung expliziter
intergenerationeller Lernangebote erginzt werden kann.

Um das Problem bzw. die Herausforderung der intentionalen Gestaltung von explizi-
ten intergenerationellen Lernprozessen besser beschreiben zu kénnen, wird im Fol-
genden auf die theoretische Unterscheidung zwischen funktionaler, extensionaler und
intentionaler Erziehung nach Treml zuriickgegriffen (vgl. Treml 2000). Als funktionale
Erziehung beschreibt Treml beildufige Lernprozesse, die wihrend der Ausfithrung an-
derer Titigkeiten im Familien- oder Sozialverband als Nebenwirkung mit geschieht.
Diese Form der Erziehung zeichnet sich durch ein teleonomes Denken aus, das heifdt,
dass hier im Vorfeld keine klare Zielvorgabe fiir einen Lernprozess gemacht wird.
Extensionale Erziehung beschreibt darauf aufbauend das Schaffen von Situationen, die
ein bestimmtes Erziehungspotenzial haben. Extensionale Erziehung bezeichnet daher
die intentionale Entscheidung, funktional zu erziehen. Intentionale Erziehung be-
schreibt schlielich die Absichtlichkeit des Erziehers und zeichnet sich durch ein te-
leologisches Denken aus. Erziehungsziele werden daher im Vorfeld bestimmt und der
Erziehungsprozess darauf abgestimmt (vgl. Treml 2000, S.59ff.). Tabelle 1 zeigt die
Differenzierungen der Erziehungsformen im Uberblick.

Tab. 1: Funktionale, Extensionale und Intentionale Erziehung

Beilaufigkeit
Funktionale Erziehung o Lernen als Nebeneffekt von anderen Titigkeiten
Teleonomes Denken

Intentionale Entscheidung, funktional zu erziehen

Extensionale Erziehun - . . ;
& e Schaffen von Situationen, die Erziehungspotenzial haben

Absichtlichkeit des Erziehers
o Teleologisches Denken

Intentionale Erziehung

Quelle: Eigene Darstellung

Diese Differenzierung von Erziehungsformen wird im Folgenden auf intergeneratio-
nelle Lernarrangements {ibertragen.

Funktionales intergenerationelles Lernen beschreibt demnach ein implizites und unre-
flektiertes Lernen zwischen den Generationen — beispielsweise im Familienverband
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oder in Vereinen. Lernen ist hier ein Nebeneffekt, der bei der Ausfiihrung anderer
Titigkeiten geschieht. Extensionale intergenerationelle Lernformen werden durch die in-
tentionale Entscheidung der Erwachsenenbildner/-innen, funktionale Lernmdglich-
keiten zu arrangieren, initiiert. Das heifit, es werden Situationen und Lernumgebun-
gen intentional geschaffen, in denen beildufig gelernt werden kann. Intentionale
intergenerationelle Lernformen werden durch die Absicht der Lehrenden, explizite und
reflektierte Lernprozesse zwischen den Generationen zu initiieren, ermoglicht.

Im Diskurs der Erwachsenenbildung spielt eine solche Differenzierung bisher kaum
eine Rolle, vielmehr wird hier die Unterscheidung zwischen formalen, non-formalen
und informellen Bildungsprozessen und Lernformen diskutiert (vgl. z. B. Overwien
2005, S.341). Um intergenerationelle Lernarrangements in der Erwachsenenbildung
zu beschreiben sowie fiir die Herausforderung implizite Lernprozesse zwischen den
Generationen zu explizieren, kénnte die Differenzierung von funktionalen, extensio-
nalen und intentionalen intergenerationellen Lernarrangements allerdings hilfreich
sein. Daher werden diese im Folgenden skizziert.

Intergenerationelle funktionale Lernarrangements

Intergenerationelle funktionale Lernprozesse konnen vor allem in ,communities of
practice” (Lave/Wenger 1991) kontextualisiert werden. Das heifdt, funktionales inter-
generationelles Lernen geschieht beildufig in situierten Kontexten wie beispielweise
im Familienverband, in Freiwilligenaktiven oder in Vereinen. Innerhalb dieser situ-
ierten Kontexte geschieht neben der Ausfithrung verschiedener Titigkeiten Lernen en
passant und wird in der Regel nicht expliziert oder reflektiert.

Bei funktionalem intergenerationellem Lernen in der Familie steht die implizite und
intergenerationelle Weitergabe von Wissensbestinden, Praktiken und Habitus im
Mittelpunkt. ,Bildung als Aneignung der Grundvoraussetzungen fiir den Zugang zur
sozialen und kulturellen Welt vollzieht sich somit in der Familie iiber die Reziprozitit
der familialen Generationsbeziehungen und die Wechselseitigkeit des Gebens und
Nehmens im Familienalltag und hat in erheblichem Umfang riickwirkenden Einfluss
auf die sich bildenden Subjekte“ (Biichner/Wahl 2005, S.359f.). In der Erwachsenen-
bildung werden in den letzten Jahrzehnten informelle und implizite Lernformen dis-
kutiert. Auch hier spielt das potenzielle intergenerationelle funktionale Lernen eine
Rolle, wenn es beispielsweise um informelles Lernen am Arbeitsplatz (vgl. Dehnbostel
2005) oder in Freiwilligeninitiativen (vgl. Kellner 2005) geht.

Funktionale Lernformen zwischen den Generationen finden in verschiedenen situ-
ierten Kontexten statt, in Familien, Vereinen, Initiativen und auch in institutionali-
sierten Veranstaltungen der Erwachsenenbildung. Allerdings sind diese Lernprozesse
nicht didaktisch intendiert, sondern passieren beildufig nebenbei.

Intergenerationelle extensionale Lernarrangements

In bewusst gestalteten extensionalen Lernarrangements fiir verschiedene Generatio-
nen werden implizite Lernprozesse zwischen den Generationen wahrscheinlich. Zum
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Beispiel gibt es einige Projekte, in denen Altere und Kinder gemeinsam kochen oder
die Natur erleben. Meist steht hier das Miteinander der Generationen im Vordergrund.
Die Veranstaltung der Erwachsenenbildung oder Familienbildung fungiert dann als
Raum, in dem sich implizite Lernprozesse als Nebenprodukt zur eigentlichen Titigkeit
ergeben konnen. Solche Projekte sind vor allem in Einrichtungen der Familienbildung
zu finden, in denen es ja gerade darum geht, zu lernen, als Familie gemeinsam zu
agieren (vgl. z. B. Altdorfer 1978; Rupp 2002).

Durch extensionale intergenerationelle Lernarrangements in der Erwachsenenbildung
werden Lernriume und Lernumwelten didaktisch so arrangiert, dass implizite Lern-
prozesse zwischen den Generationen wahrscheinlich werden.

Intergenerationelle intentionale Lernarrangements

Von intentionalen intergenerationellen Lernprozessen kann man dann sprechen,
wenn Lernarrangements bewusst so konzipiert und gestaltet werden, dass das Lernen
zwischen den Generationen nicht beildufig geschieht, sondern explizit angeregt wird.
Erwachsenenbildner/-innen verfolgen hier intentional das Ziel, das Potenzial interge-
nerationeller Lernprozesse in Form von Perspektivwechsel und Reflexionen zu er-
moglichen. Dies ist zum Beispiel der Fall, wenn vor dem Hintergrund des Voneinan-
der-Lernens-Konzepts die jiingeren Generationen padagogisch angeleitet werden, ihr
Wissen beziiglich Neuer Medien an die Alteren weitergeben zu kénnen, oder wenn
eine intergenerationelle Gruppe sich gemeinsam mit einem Thema auseinandersetzt
und durch Erwachsenenbildner/-innen dabei didaktisch angeleitet und begleitet wird.

Die Gestaltung intentionaler intergenerationeller Lernarrangements basiert auf einer
klaren didaktischen Gestaltung. Ziel dieser Steuerung ist es, reflexive Lernprozesse zu
initiieren, die einen Perspektivwechsel zwischen den Generationen erméglichen kon-
nen.

2.4 Zusammenfassung: Das Explizieren des Impliziten als
Herausforderung fiir die Erwachsenenbildung

In diesem Kapitel wurde die Herausforderung intergenerationellen Lernens in der
Erwachsenenbildung beschrieben als die (didaktische) Explikation des impliziten in-
tergenerationellen Lernens.

Zu Beginn wurde im Anschluss an den erziehungswissenschaftlichen Diskurs zwi-
schen unterschiedlichen Generationenbegriffen differenziert. Eine Analyse dieser
Begriffe zeigt, dass die Themen Lernen und Generationen konstitutiv miteinander
verbunden sind, da die Generationenbegriffe unterschiedliche Lernformen und Lern-
voraussetzungen implizieren und nahe legen. Auch die Beschreibung von Generatio-
nenverhiltnissen steht mit Lernen in Verbindung, so stellen die unterschiedlichen
Modelle differenzierte Rahmungen von méglichen und wahrscheinlichen Lernpro-
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zessen zwischen den Generationen dar. Durch Generationenbeziehungen kommt
hingegen die genealogische Weitergabe von Wissen und Praktiken im Familienver-
band in den Blick. Theoretische Beschreibungen von Generationenbegriffen, Gene-
rationenverhiltnissen und Generationenbeziehungen sind daher eng mit dem Lernen
der Generationen verkniipft.

Im zweiten Teil wurde das Spannungsverhilinis zwischen dem impliziten Lernen der
Generationen und expliziten Praxiskonzepten herausgearbeitet. Wihrend im erzie-
hungswissenschaftlichen und interdisziplinir angereicherten Diskurs hauptsichlich
das implizite Lernen der Generationen im Familienverband untersucht wird, werden
in der Praxis Generationen explizit zusammengefiihrt, um voneinander, {ibereinander
oder miteinander zu lernen. Diese Konzepte stellen eine Explikation der Lernzuginge
dar; gleichwohl wird deutlich — insbesondere beim Konzept des Voneinander-Lernens
—, dass auch hier genealogische Vorstellungen vom impliziten intergenerationellen
Lernen die Gestaltung der Praxisprojekte beeinflussen. Eine Explizierung des Impli-
ziten tiber Lernzuginge reicht daher nicht aus, um explizite intergenerationelle Lern-
prozesse zwischen Generationen zu ermdglichen. Dazu ist vielmehr eine didaktische
Explikation notwendig, in der die unterschiedlichen Perspektiven der Generationen
explizit in den Bildungsprozess eingebracht und reflektiert werden.

Diese Herausforderung der didaktischen Explikation wurde unter Riickgriff auf
Tremls theoretisches Konzept der funktionalen, extensionalen und intentionalen
Erziehung weiter ausdifferenziert. Durch die Ubertragung dieser Differenzierung
zwischen funktionalen, extensionalen und intentionalen intergenerationellen Lernar-
rangements konnte deutlich gemacht werden, dass es fiir die Institutionen der Er-
wachsenenbildung vor allem darum geht, intentionale intergenerationelle Lernarran-
gements zu entwickeln, in denen der Generationenaspekt didaktisch expliziert wird,
um so reflektierte Lernprozesse zwischen Teilnehmenden verschiedener Generatio-
nen zu ermdglichen. Gleichwohl haben aber auch extensionale Lernarrangements eine
besondere Bedeutung in der Familienbildung, da hier ein Lernraum fiir Kinder und
Grofleltern geschaffen werden kann, in dem sie wie in der Familie lernen kénnen.
Diese Unterscheidung ist fir die empirische Untersuchung (vgl. Kap. 5) wichtig, da
sie die Moglichkeiten der Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements heuris-
tisch umschreibt.

Fir die Gestaltung expliziter intentionaler Lernarrangements ist der gesellschaftlich-
historische Generationenbegriff zentral, da hier unterschiedliche generations-spezifi-
sche Prigungen und Perspektiven zum Tragen kommen. Dieser Begriff wurde maf-
geblich durch die Arbeiten Karl Mannheims beeinflusst. Daher wird Mannheims
Perspektive auf das »Problem der Generationen« sowie auf das Konstrukt der kon-
junktiven Erfahrungsriume, die fiir diese Arbeit vor allem aus methodologischer Per-
spektive relevant sind, im folgenden Kapitel anhand eines Exkurses dargestellt.
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3 Exkurs: Das Problem der
Generationen und konjunktive
Erfahrungsraume

Fiir die empirische Untersuchung der Orientierungen von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern beziiglich intergenerationellen Lernens haben die theore-
tischen Uberlegungen Karl Mannheims eine besondere Relevanz, sowohl hinsichtlich
der inhaltlich-thematischen Verortung als auch fiir die methodologischen Grundlagen
des Forschungsdesigns.

Zum einen sind Mannheims theoretische Uberlegungen zum Thema Generationen,
die er im Anschluss an Wilhelm Dilthey und Wilhelm Pinder in seinem berithmt
gewordenen Aufsatz »Das Problem der Generationen« entwickelt, fiir den Kontext der
Arbeit von Bedeutung. Mit diesem Essay fundiert Mannheim den gesellschaftlich-his-
torischen Generationenbegriff (vgl. Kap. 2). Da mit dieser theoretischen Perspektive
im Hinblick auf die Konstitution von Generationen einerseits sowie auf die Tradierung
von Wissen in der Generationenfolge andererseits zentrale Erkenntnisse tiber »Das
Problem der Generationen« benannt werden, werden im ersten Teil des folgenden
Exkurses diese Uberlegungen ausfiihrlich beschrieben. Zum anderen sind die er-
kenntnistheoretischen Arbeiten innerhalb der Wissenssoziologie Mannheims — die
eng mit der Generationenfrage verkniipft sind — aus einer methodologischen Perspek-
tive fur die vorliegende empirische Untersuchung zentral. Mannheim beschreibt mit
seinem Konzept konjunktiver Erfahrungsriume Formen kollektiver Erkenntnis. Die
Zugehorigkeit zu diesen kollektiv abstrakten Rdumen strukturiert die Erkenntnis-
moglichkeit, die Art des Denkens sowie die Handlungsorientierungen der einzelnen
Mitglieder. Der Bedeutung und Konstitution solcher Erfahrungsriume widmet sich
der zweite Teil des Exkurses.

3.1 Zum Problem der Generationen

Mannheim befasst sich in seinem 1928 erschienenen Aufsatz ,Das Problem der Ge-
nerationen“ mit der Frage, wie Generationen theoretisch beschrieben werden kénnen.
Dieses Problem der Generationen wird von Mannheim selbst nicht explizit benannt.
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Implizit wird in seiner Schrift deutlich, dass das »Problem« darin bestehe, dass man
je nach theoretischem Standpunkt — und hier grenzt Mannheim eine positivistische
von einer historisch-romantischen Denktradition ab — das Phinomen »Generation«
unterschiedlich fassen kénne.

Vor diesem Hintergrund beginnt Mannheim seinen Essay mit einer theoretischen
Verortung der eigenen wissenschaftstheoretischen Perspektive, auf die in einem ers-
ten Schritt eingegangen wird. In einem zweiten Schritt wird die Einbettung der ein-
zelnen Generationen innerhalb einer historischen Generationenfolge dargestellt. Mit
einem Gedankenexperiment setzt sich Mannheim mit dem Zusammenhang zwischen
dem kontinuierlichen Wechsel in der historischen Generationenfolge und gesell-
schaftlichen Entwicklungsprozessen auseinander. Aufbauend auf dieser historisch-
gesellschaftlichen Perspektive wird in einem dritten Schritt darauf eingegangen, wie
Mannheim eine Generation definiert. Hier wird seine Dreiteilung des Generationen-
begriffs in Generationenlagerungen, -zusammenhinge und -einheiten entfaltet.
Mannheim geht weiter davon aus, dass Generationseinheiten bestimmte Entwick-
lungsziele bzw. Entelechien implizieren, die die Formation von Generationen beein-
flussen. So wird abschliefend in einem vierten Schritt darauf eingegangen, was Mann-
heim unter solchen Generationsentelechien versteht und wie diese in Wechselwirkung
mit gesellschaftlichen Wandlungsprozessen stehen.

3.1.1 Die Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen: Mannheims theoretische
Verortung

Zu Beginn des Aufsatzes beschiftigt sich Mannheim mit der Problematik, wie sich die
Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft theoretisch erfassen liefRe. Er skiz-
ziert zwei unterschiedliche theoretische Zugangsweisen. Zunichst beschreibt er einen
theoretischen Zugang, den er als positivistische Denktradition bezeichnet. Dieser Zu-
gang gehe auf Auguste Comte zuriick (vgl. Comte 1906/1994), der mit dem Positivis-
mus ein Geschichtsmodell entwickelte, in dem die Entwicklung der Menschen und
Gesellschaften in einem Stufenmodell beschrieben wird." Daher gehe mit einer po-
sitivistischen Denktradition ein gradliniger Fortschrittsgedanke — unabhingig von der
historischen Beziehung zwischen Individuum und Gesellschaft — einher. Den zweiten
theoretischen Zugang benennt Mannheim als romantisch-historische Denktradition.
Diese gehe auf Wilhelm Dilthey zuriick, betone die Relationen zwischen den Lebens-
zusammenhingen von Individuen und gesellschaftlichen Entwicklungen und lehne
eine im Positivismus implizierte Linearitit von Entwicklungen ab (vgl. Mannheim
1928/1964, S. 511; ausfiithrlicher bei Mannheim 1980, S.164 ff.). Mannheim positioniert
sich in der Darstellung beider Zuginge auf der Seite einer romantisch-historischen
Denktradition. Beide theoretischen Zuginge implizieren fiir Mannheim weiterhin
unterschiedliche Forschungsmethoden. Wihrend die positivistische Denktradition

16 Durch wissenschaftlichen Fortschritt entwickeln sich Gesellschaften von der Stufe religioser Kulte tiber die Stufe der
monotheistischen Religion hin zur Stufe der Wissenschaft, die damit als Religionsersatz interpretiert werden kann (vgl.
zu diesem Dreistadiengesetz Comte 1906/1994, S. 5ff.).
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hauptsichlich mit quantitativen Methoden zur Uberpriifung arbeite, basiert die his-
torisch-romantische Denktradition auf hermeneutischer und qualitativer Forschung,
um die Relationen zwischen Individuum und Gesellschaft erfassen zu kénnen.”

Der Begriff der Generationen wird je nach Perspektive mit einer anderen Vorstellung
der Bedeutung von Zeit in Verbindung gebracht. Fiir Mannheim ist es insbesondere
eine qualitative Vorstellung von Zeit, wihrend die positivistische Perspektive vor allem
einen quantitativen Zeitaspekt betont. Nach Mannheim sind Generationen durch die
qualitative Erforschung einer inneren Erlebniszeit erfassbar. So verweist er im An-
schluss an Dilthey auf das Phianomen der (Gleich-)Zeitlichkeit, um die Differenz zu
positivistischen, auf Fakten basierenden Denktraditionen zu markieren. ,Gerade
durch diese Wendung, da® Gleichzeitigkeit im Geistesgeschichtlichen nicht ein chro-
nologisches Datum, sondern Gleichartigkeit der vorhandenen Einwirkungen bedeutet,
gleitet die Fragestellung von einer Ebene, die in eine mythische Zahlenarithmetik um-
zuschlagen neigte, in das Gebiet der blof} durch das Verstehen erfassbaren Innerzeit-
lichkeit* (Mannheim 1928/1964, S.517). Mannheim kritisiert hier einen positivisti-
schen Generationenbegriff, der sich aufeine leicht quantifizierbare Generationenfolge
stiitzt und setzt diesem entgegen: ,Aus dem Problem des nur mathematisch Zihlbaren
wird ein Problem des Qualitativen, das nur nacherlebbar ist: Generationsabstand wird
innerlich nacherlebbare Zeit, Generationsgleichzeitigkeit zu einem innerlichen Iden-
tisch-Bestimmtsein® (ebd.).

Der Begriff Generation wird aus romantisch-historischer Perspektive, der Mannheim
sich zuordnet, genau wie bei der positivistischen Richtung durch Zeitlichkeit be-
stimmt. Allerdings verwenden die Positivisten durch die Bestimmung von Kohorten
ein quantifizierbares Zeitkonzept, wihrend Mannheim mit der »generationsstiften-
den« inneren Erlebniszeit von einem qualitativen Zeitkonzept ausgeht. Unter Riick-
griff auf den Kunsthistoriker Pinder fiihrt er diesen Gedanken weiter fort und kann
mit der Formel »Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen« die Konstitution verschiede-
ner Generationen innerhalb einer Geburtskohorte skizzieren. , In derselben chrono-
logischen Zeitleben verschiedene Generationen. Da aber wirkliche Zeit nur die erlebte
Zeit ist, leben sie alle eigentlich in einer qualitativ vollig verschiedenen inneren Zeit“
(ebd.). Pinder selbst benennt diesen qualitativen Zeitaspekt wie folgt: ,Jeder lebt mit
Gleichaltrigen und Verschiedenaltrigen in einer Fiille gleichzeitiger Méglichkeiten.
Fiir jeden ist die gleiche Zeit eine andere Zeit, nimlich ein anderes Zeitalter seiner
selbst, das er nur mit Gleichaltrigen teilt“ (Pinder 1926/1964, S. 21).

Die Beschiftigung mit der Frage, was eine Generation ausmacht, hingt damit stark
von dem jeweils implizierten Zeitkonzept ab. Nach Mannheims Argumentation kann
die Konstitution von Generationen angemessen durch ein qualitatives Zeitkonzept
beschrieben werden. Dieses Zeitkonzept beinhaltet, dass ein »Zeitpunkt« als mehrdi-
mensionaler Zeitraum verstanden wird, der von Generationen unterschiedlich wahr-
genommen und erlebt wird.

17  Diltheys bekannter Satz , Die Natur erkldren wir, das Seelenleben verstehen wir“ (Dilthey 1894/1957, S.144), bildet den
Hintergrund zu Mannheims Differenzierung und Abgrenzung.
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3.1.2 Zur Konstitution der Generationenfolge

Einzelne Generationen zeichnen sich daher aus der Perspektive Mannheims durch
eine innere Erlebniszeit aus und werden mit dem Verweis auf die Generationenfolge
in einen historisch-gesellschaftlichen Zusammenhang eingebettet. Aus dieser tiber-
geordneten Perspektive wird es moglich, den Fortbestand einer Gesellschaft durch die
Tradierung und Aneignung von Wissen, Praktiken und Traditionen zwischen den Ge-
nerationen zu beschreiben (vgl. Mannheim 1928/1964, S. 530 ff.).

Zur Rekonstruktion der Bedeutung der Generationenfolge fiir gesellschaftlichen Wan-
del fithrt Mannheim ein mehrstufiges Gedankenexperiment durch, dessen Grundan-
nahme darin besteht, dass es nur eine ewig lebende Generation gibe. Diese Uberle-
gungen beschreibt Mannheim anhand von fiinf zentralen Aspekten, die konstitutiv fiir
eine Generationenfolge sind. In den folgenden Abschnitten werden diese skizziert.

1) Zuerst stellt Mannheim fest, dass die menschliche Gesellschaft durch ,das stete
Neueinsetzen neuer Kulturtrager” (ebd., S. 530) gekennzeichnet sei. Der Fortbestand
der Kultur wird durch das Neueinsetzen von Jahrgangen gesichert. Durch dieses Neu-
einsetzen wird gewihrleistet, dass es sich um einen neuen Zugang zu den ererbten
Kulturgiitern handelt. ,Das Neueinsetzen neuer Menschen verschiittet zwar stets ak-
kumulierte Gliter, schafft aber unbewusst nétige, neue Auswahl, Revision im Bereich
des Vorhandenen, lehrt uns, nicht mehr Brauchbares zu vergessen, noch nicht Errun-
genes zu begehren“ (Mannheim 1928/1964, S.532).

2) Mit dem stetigen Neueinsetzen neuer Kulturtriger istauch der gleichzeitige Abgang
frither Kulturtriger impliziert. Denn ebenso wie eine Gesellschaft in der Generatio-
nenfolge auf die Tradierung von Wissensbestinden angewiesen ist, ist auch das kol-
lektive Vergessen fiir den Fortbestand einer Gesellschaft notwendig,” da sonst keine
stetige Weiterentwicklung moglich erscheint. Durch das Wechselverhiltnis von Neu-
einsetzen und Vergessen werden gesellschaftlich-historische Wandlungsprozesse er-
moglicht.

3) Als dritte Grundtatsache bestimmt Mannheim die Moglichkeit der Kulturtriger, nur
an einem zeitlich eng begrenzten Teil des historischen Prozesses teilzunehmen. An
dieser Stelle fithrt Mannheim den Begriff der Erlebnis- oder Bewusstseinsschichtung
ein, um diese Teilhabemdglichkeit genauer zu charakterisieren. ,Nicht das Faktum
der in derselben chronologischen Zeit erfolgten Geburt, des zur selben Zeit Jung-,
Erwachsen-, Altgewordenseins, konstruiert die gemeinsame Lagerung im sozialen
Raume, sondern erst die daraus entstehende Moglichkeit, an denselben Ereignissen,
Lebensgehalten usw. zu partizipieren und noch mehr, von derselben Art der Bewuft-
seinsschichtung aus dies zu tun“ (Mannheim 1928/1964, S. 536). Die durch prigende
Ereignisse in der Jugendphase entstehenden Bewusstseinsschichtungen haben einen

18  Ein aktuelles Beispiel wire in der Bundesrepublik das »Verschwinden« der Generationenlagerung, die das Dritte Reich
und den Zweiten Weltkrieg miterlebt hat. Dies bedeutet keinesfalls, dass mit dem Wegbrechen dieser kollektiven Erfah-
rungen samtliche Erinnerungen ausgeloscht werden, sondern vielmehr, dass andere Umgangs- und Erinnerungsformen
von den jiingeren Generationen gefunden und gelebt werden.
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Einfluss auf die folgenden Erlebnisschichtungen im weiteren Lebenslauf.” Generati-
onen unterscheiden sich demzufolge aufgrund ihrer unterschiedlichen Bewusstseins-
schichtungen.

4) Im Anschluss daran verweist Mannheim auf das notwendige Tradieren der Kultur-
giiter. Er differenziert zwischen zwei Formen des Lernens, die fiir die Tradierung von
Kulturgiitern von unterschiedlicher Bedeutung sind. So bewertet Mannheim das Hi-
neinwachsen in ererbte Kulturpraktiken als bedeutsamer als das »bewusst Gelehrte«.
Die Uberlieferung von Kultur vollzieht sich fiir Mannheim tendenziell auf der Ebene
des sozialisatorischen, impliziten Lernens. Demgegeniiber steht intentionales, expli-
zites Lernen, dessen Bedeutung Mannheim fiir die Uberlieferung der Traditionen,
Normen und Werte gering einschitzt.”

5) Der letzte Punkt des Gedankenexperiments betrifft die Kontinuierlichkeit im Ge-
nerationenwechsel und die Annahme, dass sich zeitlich nahestehende Generationen
wechselseitig beeinflussen. Jiingere und Altere kénnen besonders in dynamischen
Gesellschaften voneinander lernen. , Alles in allem: gibe es keine neue Generation im
Gesellschaftsprozef, wire die Riickstrahlung des allein aus neuen Lebenskeimen und
neuen Ansitzen Erfahrbaren nicht méglich und gibe es keine Kontinuierlichkeit in
der Generationenfolge, so konnte sich dieser Ausgleich niemals reibungslos vollzie-
hen“ (Mannheim 1928/1964, S. 541).

Die Generationenfolge wird von Mannheim als stetiger Wechsel zwischen dem
kollektiven Neueinsetzen und dem Vergessen durch den Abgang fritherer Kulturtriger
beschrieben. Dieses Wechselspiel wird als Bedingung fiir gesellschaftliche Wand-
lungsprozesse interpretiert. Es ist allerdings nur dann méglich, wenn einzelne Gene-
rationen klar zu differenzieren sind (darauf bezieht sich der genannte Aspekt der
Bewusstseinsschichtung). Die Generationen mit unterschiedlichen Bewusstseins-
schichtungen beeinflussen sich gegenseitig; dies stellt die Voraussetzung fiir das Ler-
nen in der Generationenfolge dar. Im folgenden Abschnitt wird daher der Frage nach-
gegangen, wie Mannheim die Konstitution von einzelnen Generationen beschreibt.

3.1.3 Generationen: Lagerung, Zusammenhang, Einheit

Um zu beschreiben, was eine Generation ausmacht, entwickelt Mannheim ein drei-
stufiges Modell, in dem zwischen Generationenlagerungen, Generationszusammen-
hingen und Generationseinheiten unterschieden wird. In diesem theoretischen Mo-
dell werden Generationen abstrakt und nicht als konkrete Gruppen gefasst. ,[...], so ist
der Generationenzusammenhang ein Miteinander von Individuen, in dem man zwar

19  Der Aspekt der priagenden Jugendphase wird heute von einigen Autoren angezweifelt (vgl. Rupp 1997, Weisbrod 2005).

20 Explizite Belehrung hilt Mannheim auch deshalb fiir schwierig, da Schiiler/-innen sowie Lehrer/-innen iiber unter-
schiedliche Erlebnis- und Bewusstseinsschichtungen verfiigen. Dieser Unterschied bzw. diese Spannung, wie Mannheim
es nennt, wird aber durch die wechselseitige Beeinflussung der Generationen relativiert: ,Nicht nur der Lehrer erzieht
den Schiiler, auch der Schiiler den Lehrer. Die Generationen stehen in stindiger Wechselwirkung“ (Mannheim 1928/1964,
S.540).
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auch durch etwas verbunden ist; aber aus dieser Verbundenheit ergibt sich zunichst
noch keine konkrete Gruppe“ (Mannheim 1928/1964, S.525). Das im Folgenden be-
schriebene, von Mannheim entwickelte dreiteilige Generationenkonzept ermdéglicht
die Analyse und die Beschreibung von Generationen.

Generationenlagerung

Als ersten umfassenden Begriff nennt Mannheim die Generationenlagerung, die er
in Analogie zum Begriff der Klassenlage nach Marx entwickelt: ,Wir denken an das
Phinomen der Klassenlage. Unter Klassenlage kénnte man, im weitesten Sinne des
Wortes, verstehen eine schicksalsmifRig verwandte Lagerung bestimmter Individuen
im okonomisch-machtmifligen Gefiige der jeweiligen Gesellschaft® (Mannheim
1928/1964, S.525). Ahnlich wie der Begriff der Klassenlage beschreibt die Generatio-
nenlagerung die objektive und potenzielle Zugehérigkeit zu einer Alterskohorte. Das
bedeutet, dass eine Person, die in einem bestimmten Jahrgang geboren ist, in die zu-
gehorige Generationenlagerung platziert wird, da sie potenziell die gleichen Erlebnisse
erleben kann, wie andere zum gleichen Zeitpunkt geborenen Menschen. , Klassenlage
und Generationslage [...] haben also das Gemeinsame, daf sie, als Folge einer spezi-
fischen Lagerung der durch sie betroffenen Individuen im gesellschaftlich-histori-
schen Lebensraume, diese Individuen auf einen bestimmten Spielraum mdoglichen
Geschehens beschrinken und damit eine spezifische Art des Eingreifens in den his-
torischen Prozess nahe legen. Eine jede Lagerung schaltet also primir eine grofle Zahl
der moglichen Arten und Weisen des Erlebens, Denkens, Fithlens und Handelns
uiberhaupt aus und beschrinkt den Spielraum des sich Auswirkens der Individualitit
auf bestimmte umgrenzte Moglichkeiten (Mannheim 1928/1964, S. 528). Mit der Ge-
nerationenlagerung wird damit ein Potenzial beschrieben, dhnliche Bewusstseins-
schichtungen zu entwickeln, wenn man zur gleichen Zeit geboren wurde.

Generationszusammenhang

Von einem Generationszusammenhang spricht Mannheim dann, wenn verschiedene
Ereignisse gemeinsam erlebt werden. ,Von einem Generationszusammenhang wer-
den wir also nur reden, wenn reale soziale und geistige Gehalte gerade in jenem Ge-
biete des Aufgelockerten und werdenden Neuen eine reale Verbindung zwischen den
in derselben Generationenlagerung befindlichen Individuen stiften” (ebd., S. 543). Der
Unterschied zwischen Generationenlagerungen und Generationszusammenhingen
liegt auf unterschiedlichen Realititsebenen. Wihrend die Generationenlagerung ei-
nen potenziellen Zustand, eine potenzielle Zugehorigkeit beschreibt, wird mit dem
Generationszusammenhang das reale gemeinsame Erleben von historischen und ge-
sellschaftlichen Ereignissen beschrieben. Ein Generationszusammenhang beschreibt
daher, dass Ergebnisse gemeinsam erlebt werden, wihrend eine Generationseinheit
eine kollektiv geteilte Verarbeitung dieser Ereignisse beschreibt.
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Generationseinheit

Eine Generationseinheit kann sich aus einem Generationszusammenhang herausbil-
den, wenn die gemeinsam erlebten Ereignisse subjektivin gemeinsamen Handlungs-
und Orientierungsmustern verarbeitet werden (vgl. auch Liebau 1997, S. 21). Durch ein
historisches Ereignis wie zum Beispiel die soziale Bewegung 1968 kann ein Genera-
tionszusammenhang entstehen. Aber erst durch eine dhnliche Verarbeitung dieses
Ereignisses, also durch einen dhnlichen Orientierungsrahmen, bildet sich eine Gene-
rationseinheit. So gehoren die Studierenden, die diese Bewegung aktiv mitgestaltet
haben, zu einer anderen Generationseinheit als junge Menschen, die zur gleichen Zeit
eine Lehre in einer lindlichen Gegend angefangen haben. Generationseinheiten er-
moglichen ein Generationsbewusstsein, welche eine Generation letztlich charakter-
isiert. , Dieselbe Jugend, die an derselben historisch-aktuellen Problematik orientiert ist, lebt
in einem »Generationszusammenhang«, diejenigen Gruppen, die innerhalb desselben Ge-
nerationszusammenhanges in jeweils verschiedener Weise diese Erlebnisse verarbeiten, bilden
Jjeweils verschiedene »Generationseinheiten« im Rahmen desselben Generationszusammen-
hanges“ (Mannheim 1928/1964, S.544; Kursiv im Original).

Wie Mannheim die Entstehung solcher Generationseinheiten beschreibt, wird im fol-
genden Abschnitt in den Blick genommen.

3.1.4 Zur Entstehung von Generationseinheiten

Die Entstehung von Generationseinheiten wird von Mannheim vor dem Hintergrund
der Frage, wie sich Individuen kollektiv verbinden kénnen, entwickelt. Mannheim geht
davon aus, dass dieser Prozess durch sozialisatorisch wirkende »formende Krifte«
vorangetrieben wird. ,Aber es sind nicht die Inhalte, die in erster Reihe verbinden;
sondern noch mehr verbinden jene formenden Krifte, durch die gestaltet, diese Inhalte
erst wirklich ein Geprige und eine Richtungsbestimmtheit erhalten. Vom geprigten
Schlagwort bis zum ausgebauten System, von der scheinbar isolierten Geste bis zum
gestalteten Kunstwerk, wirkt sich oft dieselbe Formierungstendenz aus, deren soziale
Bedeutung eben darin besteht, dafl durch sie und in ihr sich Individuen sozial zu
verbinden vermégen“ (Mannheim 1928/1964, S. 545). Im Rahmen dieser kollektiven
Vergesellschaftung sind nach Mannheim »Grundintentionen« und »Gestaltungsprin-
zipien« von elementarer Bedeutung. Diese Prinzipien basieren auf der Annahme der
psychologischen Wahrnehmungs-Forschung, dass Menschen nicht einzelne Eindrii-
cke zu einem Gesamteindruck aufsummieren, sondern dass zunichst ein gestalthafter
Gesamteindruck gebildet wird (vgl. ebd., S.546). Die Grundintentionen und Gestal-
tungsintentionen zeichnen sich durch zwei zentrale Primissen aus. Zum einen wirken
sie — Mannheim zufolge — sozialisierend und zum anderen sind sie gesellschaftlich
»fortsetzbar«, also anschlussfihig. ,Grundintentionen und Gestaltungsprinzipien
sind in erster Linie sozialisierende Faktoren im gesellschaftlich-historischen Gesche-
hen. In diese mufl man hineinwachsen, wenn man wahrhaft am kollektiven Gesche-
hen teilhaben will“ (ebd., S.545).

ExkuRrs: DAs PROBLEM DER GENERATIONEN UND KONJUNKTIVE ERFAHRUNGSRAUME 45



Um die Gestaltungsprinzipien niher in den Blick zu nehmen, verbindet Mannheim
die Erkenntnisse aus der (individuellen) Wahrnehmungspsychologie mit den Konsti-
tutionsprozessen von kollektiven Einheiten. Gestaltungsprinzipien beeinflussen in
seiner Argumentation sowohl die Struktur des individuellen Denkens als auch die
Struktur von kollektiven Gruppenprozessen. ,Sich mit einer Gruppe verbinden heifdt
ferner, jene Formungs- und Gestaltungsintentionen in sich aufnehmen, aus denen
heraus neu auftauchende Eindriicke, Ereignisse in einer weitgehend vorgeschriebenen
Richtung verarbeitet werden konnen* (ebd., S. 546). Mannheim hebt weiterhin hervor,
dass den formenden Kriften eine hohe soziale Bedeutung zukommt, da diese in der
Lage sind, rdumlich getrennte Individuen, die sich nicht kennen und in der Regel auch
nicht kennenlernen werden, doch auf einer kollektiven Ebene zu verbinden (vgl. ebd.,
S.546). Die Generationseinheit bildet also keine konkrete soziale Gruppe, sondern
verstreute Individuen, die Ereignisse aufgrund dhnlicher Gestaltungsprinzipien aus
einer sehr dhnlichen Perspektive interpretieren und damit iiber dhnliche Strukturen
des Denkens verfiigen.”

Grundintentionen und Gestaltungsprinzipien formieren nach Mannheim die Wahr-
nehmung und die Strukturen des Denkens der Mitglieder einer Generationseinheit.
Mannheim beschreibt zwei Méglichkeiten, wie Grundintentionen und Gestaltungs-
prinzipien als formende Krifte einer Generationseinheit zustande kommen und wie
diese sich innerhalb einer Generationenlagerung verbreiten konnen.

Zum einen kdnnen sie von einer historisch-aktuellen konkreten Gruppe gebildet wer-
den und verbreiten sich von diesem Kern aus weiter. Zum anderen kénnen auch
Grundintentionen und Gestaltungsprinzipien vergangener Generationseinheiten
iibernommen und aktualisiert werden. Diese beiden Méglichkeiten werden in Mann-
heims Argumentation in differierenden Gesellschaftsformationen unterschiedlich
wahrscheinlich. Auf diesen Zusammenhang zwischen den formenden Kriften der
Generationseinheiten und gesellschaftlichen Dynamiken wird im Folgenden genauer
eingegangen.

3.1.5 Entelechien und gesellschaftlicher Wandel

Nach Mannheim wird die Herausbildung von Generationseinheiten durch gesell-
schaftliche Ereignisse und Dynamiken und deren kollektive Verarbeitung hervorge-
rufen. Wenn neue Einheiten, neue Kollektivimpulse innerhalb einer historisch-aktu-
ellen Generationenlagerung entstehen, spricht Mannheim von einem , Aktivwerden
der in der Lagerung schlummernden Potentialitit* (Mannheim 1928/1964, S.550).

21 Allerdings schrinkt Mannheim ein, dass der Kern einer Generationseinheit in der Regel eine konkrete Gruppe umfasst(e),
die bestimmte Grundintentionen herausbildeten, die dann weiter verbreitet werden konnten. ,,Da zunichst aus einer
konkreten Gruppe aufsteigende Grundintentionen auch tber die konkrete Gruppe hinaus eine werbende und verbin-
dende Gewalt besitzen, liegt der Hauptsache nach daran, daR sie mehr oder minder addquater Ausdruck der Generati-
onenlagerung sind, daf} also auch auferhalb dieser konkreten Gruppe lebende, aber in verwandter Lagerung sich be-
findende Individuen in ihnen den ihrer Lagerung im historischen Raume entsprechenden Ausdruck finden“ (Mannheim
1928/1964, S. 549).
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Dieses Aktivwerden korrespondiert mit der unterschiedlichen Dynamik von Gesell-
schaften. ,Eins scheint wahrscheinlich zu sein, dafl die Hiufigkeit des Aktivwerdens
dieser Potentialitit mit der Geschwindigkeit der gesellschaftlichen Dynamik zusam-
menhingt“ (ebd.). Mannheim geht, wie in diesem Zitat deutlich wird, davon aus, dass
innerhalb einer Generationenlagerung das Potenzial enthalten ist, zu einer Generati-
onseinheit mit eigenen formenden Kriften zu werden. Ob sich das einer Generatio-
nenlagerung innewohnende Potenzial verwirklicht, hingt von gesellschaftlich-histo-
rischen Ereignissen und Dynamiken ab, die auf die Generationenlagerung einwirken.
Damit beschreibt Mannheim eine Generationsentelechie.”

Die Realisierung dieser Generationsentelechien unterscheidet sich, so Mannheim
weiter, in sich langsam wandelnden Gesellschaften und dynamischen Gesellschaften.
In langsamen, stabilen Gesellschaften werden frithere Generationsentelechien {iber-
nommen und transformiert. In beschleunigten Gesellschaften kénnen hingegen die
Generationenlagerungen neue Entelechien hervorbringen. Diese Unterschiede zeigen
sich auch im jeweiligen Umgang mit den verschiedenen Generationen innerhalb einer
Gesellschaft. Wihrend in stabileren, sich langsam wandelnden Gesellschaften an alte
Traditionen und Entelechien angekniipft wird, stehen beschleunigte Gesellschaften
eher fuir plurale Gestaltungsprinzipien und Entelechien. Im ersten Fall tibernehmen
die Jungen ihr Wissen und ihre Traditionen von den Alteren und transformieren diese
geringfiigig. Im zweiten Fall wird kaum an vorhergegangene Traditionen angekniipft,
sondern stets eigene Einheiten und Entelechien gebildet.

In Bezug auf das Erleben von Generationsentelechien differenziert Mannheim wei-
terhin zwischen zwei Abstufungen. Zum einen kann sich eine unbewusste, intuitive
Generationsentelechie ergeben. ,Es gibt zunichst den Fall, wo diese Generationsein-
heit einfach und unbewuf3t aus einem neuen, durch sie geschaffenen Impuls heraus
ihre Werke und Taten gestaltet und nur intuitiv von einer Zusammengehorigkeit weif3,
diese aber noch nicht als Generationseinheit ins Bewuf3tsein hebt“ (ebd.). Zum ande-
ren kann eine Generationseinheit auch bewusst erlebt und bewertet werden. Als Bei-
spiel nennt Mannheim hier die Jugendbewegung der 20er-Jahre des 20. Jahrhunderts.
In Mannheims Argumentation bleibt unklar, welche Konsequenzen sich aus der Dif-
ferenz zwischen bewussten und intuitiven Formen von Generationsentelechien erge-
ben. Allerdings liegt an dieser Stelle die Vermutung nahe, dass Generationsentelechi-
en in stabileren und wenig dynamischen Gesellschaften tendenziell unbewusster sind
als in dynamischen Gesellschaften, in denen es mehr Reflexionsangebote gibt.

22 Mannheim iibernimmt den Gedanken einer Generationsentelechie von Pinder. Dieser geht davon aus, dass jede Gene-
ration ihre eigene Entelechie aus sich heraus ausbildet. Unter Entelechie verstand Aristoteles die in einer bestimmten
Wirklichkeit angelegte Méglichkeit. Eine Zielbestimmung sei in einem Organismus bereits angelegt. Durch eigene Kraft
kénne der Organismus die in ihm angelegte Méglichkeit entwickeln und vollenden. Der Begriff der Entelechie beschreibt
demnach etwas, das sein Ziel in sich selbst hat. Die Entelechie einer Generation fiihrt erst zur Bildung einer qualitativen
Einheit. ,Entelechie einer Generation ist nach ihm [Pinder JF] Ausdruck der Einheit ihres ‘inneren Ziels’, Ausdruck ein-
geborenen Lebens- und Weltgefiihls“ (Mannheim 1928/1964, S. 518). Fiir Mannheim dient die Annahme von Generati-
onsentelechien zur Abgrenzung von bisher priferierten Zeiteinheiten, wie Epoche oder Zeitgeist. Beide enthalten Mann-
heim zufolge keinen inneren, antreibenden Impuls, der die Epoche zur Verwirklichung ihres eigenen Ziels treibt.
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Werden Entelechien als eine Art Zielorientierungsrahmen verstanden, den die ein-
zelnen Mitglieder der Generationseinheit (implizit) verstehen, kann an dieser Stelle
auch die Frage gestellt werden, inwiefern Entelechien Bestandteile von konjunktiven
Erfahrungsridumen sind. Diese beiden Elemente — Entelechien und konjunktive Er-
fahrungsriume — werden bei Mannheim nicht explizit verbunden. Eine Differenz liegt
in der thematischen Ausrichtung Mannheims. Wihrend er die Entelechien mit seinem
»Problem der Generationen« in Verbindung bringt, diskutiert er das Konzept von
konjunktiven Erfahrungsriumen in Zusammenhang mit der Frage nach objektiver
und subjektiver Erkenntnis. Dies wird im Folgenden ausgefiihrt.

3.2 Konjunktive Erfahrungsraume

In der Beschreibung des Problems der Generationen wird — wie in Mannheims ge-
samter Wissenssoziologie — deutlich, dass die Interpretation und Beschreibung von
sozialen und gesellschaftlichen Phinomenen, wie zum Beispiel Generationen, an the-
oretische Standorte gebunden ist. Diese perspektivische Ausrichtung kommt beson-
ders in Mannheims posthum veréffentlichter Abhandlung , Eine soziologische Theorie
der Kultur und ihrer Erkennbarkeit® (vgl. Mannheim 1980, S.155ff.) zum Tragen.
Mannheim beschiftigt sich dort mit der Frage nach perspektivischen Erkenntnismog-
lichkeiten menschlicher Individuen und Kollektive.

Mannheim beschreibt, dass ein Erkenntnisakt ,eine spezifische Art der existentiellen
Beziehung zum Gegeniiber sei und zwischen Subjekt und Objekt eine spezifische
Gemeinsambkeit, eine spezifische Einheit stifte“ (Mannheim 1980, S.206). Nur durch
die existenzielle Berithrung mit einem Erkenntnisobjekt — durch das (kurze) Ver-
schmelzen der Zweiheit zur Einheit — wird eine bestimmte Form der Erkenntnis mog-
lich, die Mannheim mit dem Begriff »Kontagion« beschreibt (vgl. ebd., S.209). Vor
diesem erkenntnistheoretischen Hintergrund entwickelt Mannheim ein Konzept kon-
junktiven Erkennens. Dieses Erkennen zeichnet sich in der Argumentation Mann-
heims zwingend durch eine perspektivische und kollektive Ausrichtung aus. Es ist nur
giltig in den Kreisen, die die oben beschriebene existenzielle Verbundenheit mitei-
nander eingehen, und demnach nicht mit dem objektivierten naturwissenschaftlichen
Erkennen gleichzusetzen.

Eine Kontagion geschieht zwischen zwei Subjekten oder zwischen Subjekt und Objekt.
Tritt zu zwei Subjekten ein drittes hinzu, spricht Mannheim von einem konjunktiven
Erfahrungsraum, der als duflerer Rahmen fiir die Verbundenheit zwischen den Sub-
jekten fungiert. Innerhalb dieses konjunktiven Raumes haben Erfahrungen konjunk-
tive Gultigkeit. Die Moglichkeit, die Erfahrungen zu vermitteln, beschrinkt sich auf
die Teilhabenden des Erfahrungsraumes. Die oben beschriebenen Generationsein-
heiten stehen exemplarisch fiir solche Erfahrungsriume, in denen gemeinsam erlebte
Ereignisse auf bestimmte — durch den Erfahrungsraum mit determinierte — Arten er-
kannt, verarbeitet und interpretiert werden.
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Konjunktive Erfahrungsriume werden vor allem durch Sprache konstituiert. Die Na-
mens- und Begriffsgebung erfolgt in diesen Kontext immer perspektivisch und ist an
den konkreten Erfahrungsraum gebunden. Mannheim macht dies deutlich, indem er
zwischen tiberkonjunktiven Wortbedeutungen und konjunktiven Wortbedeutungen
unterscheidet (vgl. ebd. S.217). Viele Worte haben Bedeutungen auf beiden Ebenen.
Der Begriff des Staates beispielsweise wird iiber konjunktive Erfahrungsriume hinweg
verstanden, unterliegt also einer allgemeinen und objektivierten Generalisierung. Der
Begriff bedeutet jedoch innerhalb verschiedener konjunktiver Erfahrungsraume Un-
terschiedliches. Fine Generationseinheit etwa, die sich in der Zeit der Weimarer Re-
publik gebildet hat, versteht darunter etwas anderes als jiingere Generationseinheiten.
Auch variiert die Bedeutung zwischen aktuell bestehenden Erfahrungsriumen. Mann-
heim bringt diese zwei Formen der Wortbedeutungen mit der Differenzierung von
»Gemeinschaft« und »Gesellschaft« des Soziologen Ferdinand To6nnies (vgl.
1887/2005) zusammen. Wihrend der Begriff »Gesellschaft« mit »Zivilisation« asso-
ziiert und durch tiberkonjunktive Wortbedeutungen charakterisiert werde, beziehe
sich der Begriff »Gemeinschaft« auf die verschiedenen Kulturen innerhalb einer Zi-
vilisation und somit auch auf parzellierte konjunktive Erfahrungsriume (vgl. Mann-
heim 1980, S. 226).

Innerhalb konjunktiver Erfahrungsriume sind demnach bestimmte Wissensformen
konzentriert, die in ihrer Ginze nie in einer einzigen Person gebiindelt sein kénnen.
,Die Gesamtheit der moglichen Wibarkeiten verteilt sich auf verschiedene Individu-
en, sie nehmen jeweils nur teil an einem bestimmten Ausschnitt der in einem kollek-
tiven Erfahrungsraum moglichen Vorstellungen. Dennoch bilden diese Ausschnitte
in ihrer Gesamtheit ein organisches Ganzes, das als Ganzes ‘in keinem Kopfe vor-
handen ist’ und dennoch in einem gewissen Sinne tiber der Gruppe ‘schwebt’* (Mann-
heim 1980, S. 232).

Konjunktive Erfahrungsriume kénnen, wie am ,Problem der Generationen“ deutlich
wurde, aus Generationseinheiten bestehen. Dariiber hinaus kénnen konjunktive Er-
fahrungsriume auch tber weitere soziale Kategorien, wie Milieu oder Geschlecht,
charakterisiert werden. Erfahrungsrdume sind nicht isoliert zu betrachten, sondern
sind miteinander vernetzt, wie am folgenden Beispiel der 68er-Bewegung deutlich
gemacht werden soll. Zum Beispiel teilt sich eine Generationseinheit den gleichen
konjunktiven Erfahrungsraum, wenn die 68er-Bewegung auf eine hnliche Weise
verarbeitet wurde, wenn dhnliche Orientierungsrahmen vorlagen. Aus der Milieuper-
spektive konstituiert sich ein konjunktiver Erfahrungsraum der 68er-Bewegung fiir
Studenten anders als fiir Lehrlinge. Dar{iber hinaus sind konjunktive Erfahrungsriu-
me auch geschlechtsspezifisch besetzt. Um bei dem Beispiel der 68er-Bewegung zu
bleiben, kann von einem Erfahrungsraum gesprochen werden, in dem die Bewegung
durch eine feministische Perspektive verarbeitet wurde. Hier wird deutlich, dass sich
verschiedene konjunktive Erfahrungsriume tiberlagern kénnen und damit eine mehr-
dimensionale Vernetzung aufweisen.

Die Zugehorigkeit zu kollektiven konjunktiven Erfahrungsrdumen bestimmt die Er-
kenntnismdéglichkeiten und bis zu einem gewissen Grad die Strukturen des Denkens,
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der sie bevélkernden Individuen — dhnlich wie bei den zuvor beschriebenen Genera-
tionsentelechien.

Die Zugehorigkeit zu konjunktiven Erfahrungsriumen ist aus einer methodologi-
schen Perspektive interessant. So kann davon ausgegangen werden, dass in verschie-
denen Erfahrungsriumen unterschiedliche Strukturen des Denkens sowie Orientie-
rungsrahmen, die das eigene Handeln beeinflussen, vorliegen. Diese Orientierungen
sind nicht immer explizierbar, sondern bewegen sich auf der Ebene von konjunktiven
Wissensformen, die Mannheim auch als ,atheoretisch“ bezeichnet, da diese das Han-
deln beeinflussen, ohne direkt expliziert und damit theoretisiert werden zu koénnen.
Mit der auf Mannheims Wissenssoziologie basierenden dokumentarischen Methode
wird es moglich, implizite und handlungsleitende Orientierungen von Gruppen und
Individuen empirisch zu rekonstruieren. Um in dieser Dissertation die impliziten
Orientierungen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern im Hin-
blick auf intergenerationelles Lernen erfassen zu kénnen, werden deshalb in der em-
pirischen Untersuchung die kollektiven Orientierungen von Erwachsenenbildner/-in-
nen durch die Erhebung von Gruppendiskussionen und deren dokumentarischer
Auswertung rekonstruiert (vgl. Kap. 4).

Am Ende dieses Exkurses werden nun in einem ersten Schritt die Gedanken Mann-
heim verdichtend zusammengefasst, bevor in einem zweiten Schritt reflektiert wird,
inwiefern mit Mannheims dreiteiligem Generationenmodell aktuelle Generationen-
lagerungen beschrieben werden kénnen.

3.3 Zusammenfassung

Karl Mannheim definiert Generationenzugehérigkeit vor dem Hintergrund einer kol-
lektiv geteilten inneren Erlebniszeit. Dieses Modell kann so den forschenden Blick auf
die subjektiven Empfindungen und Verarbeitungsprozesse der Individuen lenken, die
in kollektive, soziale und gesellschaftliche Prozesse und Strukturen eingebunden sind.
Durch diese Perspektive kann dariiber hinaus die Konstitution von Generationen mit
historischen Ereignissen verkniipft werden. Die von Mannheim vorgenommene Drei-
teilung des Generationenbegriffs kann auflerdem erklaren, wie es zur Herausbildung
von Generationseinheiten kommt und wie sich innerhalb der gleichen Geburtskohorte
unterschiedliche Generationen konstruieren kénnen. Mit diesem Konzept ist es also
moglich, Generationen differenziert zu betrachten.

In seinem Gedankenexperiment zur Generationenfolge beschreibt Mannheim den
Fortbestand einer Gesellschaft durch den stetigen Wechsel zwischen dem Neueinset-
zen und dem Abgang von Kulturtrigern. Die Tradierung erfolgt stets von den fritheren
auf die neuen Kulturtriger. Allerdings geschieht die Tradierung nicht analog, sondern
der Tradierungsinhalt wird durch die neuen Kulturtriger angeeignet, modifiziert und
weitergegeben. Die Lernprozesse, die fiir das Tradieren und die Aneignung von Be-
deutung sind, sind auf der Ebene des impliziten sozialisatorischen Lernens verortet.
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Diesen misst Mannheim im Hinblick auf die Tradierung von Kultur einen hoheren
Stellenwert zu als dem bewusst Gelehrten. Diese Priferenz zeigt sich auch im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs. Auch hier wird intergenerationelles Lernen bislang
vorwiegend als implizites sozialisatorisches Lernen konzipiert und untersucht.

Mit dem Konzept der Generationsentelechien verfolgt Mannheim die Frage nach der
Herausbildung unterschiedlicher gesellschaftlicher Dynamiken. So liegen in dynami-
schen und sich schnell wandelnden Gesellschaften potenziell plurale Entelechien vor,
wihrend diese in stabilen und sich nur langsam wandelnden Gesellschaften implizit
von den Alteren {ibernommen werden.

Im zweiten Teil des Exkurses konnte mit dem Konzept der konjunktiven Erfahrungs-
rdume eine Form kollektiver Erkenntnis beschrieben werden. Mannheim sieht den
Menschen als in verschiedenen konjunktiven Erfahrungsrdumen agierend. Diese Er-
fahrungsriume beeinflussen seine Handlungsorientierungen und Denkstrukturen,
da die Sprache eine zentrale Bedeutung in und auflerhalb von konjunktiven Erfah-
rungsrdumen habe. So hitten Worte in verschiedenen Erfahrungsriumen unter-
schiedliche oder spezifische Bedeutungen und mitunter entscheidet daher die Sprache
iiber die Zugehorigkeit zu Erfahrungsraumen. (vgl. zu den methodologischen Pri-
missen Kap. 4).

3.4 Zur Aktualitit des Mannheimschen Modells

Inwiefern sind Mannheims Uberlegungen, die Anfang des letzten Jahrhunderts ent-
standen sind, heute noch anregend? Mannheim selbst hat — im Hinblick auf die Un-
terscheidung zwischen postmodernen und modernen Gesellschaften (vgl. Lyotard
1999)” — in einer modernen Gesellschaft gelebt, wihrend die (europdische) Gesell-
schaft heute als durch plurale und heterogene Strukturen der Postmoderne gekenn-
zeichnet beschrieben werden konnte. In dieser vom Zerfall der Metaerzihlung ge-
kennzeichneten pluralen und parzellierten Gesellschaft bewegen sich Menschen in
unterschiedlichen Sprachspielen, die je tiber eigene Diskursregeln verfiigen. Dieses
Konzept dhnelt aufgrund seiner Hervorhebung der Bedeutung von Sprache dem
Mannheimschen Konzept der konjunktiven Erfahrungsriume. So bewegen sich An-
gehorige unterschiedlicher Generationen in parzellierten Sprachspielen und konjunk-
tiven Erfahrungsraumen, in denen ein gegenseitiges Differenzerleben konstitutiv ist
(vgl. z. B. Fromme 1997).

Gesellschaft heute erscheint als das, was Mannheim als dynamische Gesellschaft mit
schnellem sozialem Wandel beschrieben hat. So kénnte man vermuten, dass Genera-
tionseinheiten in kiirzeren Abstinden hervorgebracht werden, wenn man sich die
Fiille der bestehenden Generationstypologien allein nach den 50er-Jahren des letzten
Jahrhunderts anschaut (skeptische Generation, Generation Golf, Generation X etc.).

23 Die Unterscheidung zwischen »modern« und »postmodern« ist nicht unumstritten (zur Diskussion vgl. Welsch 2002).
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Aus dieser Perspektive kann die These formuliert werden, dass in postmodernen Ge-
sellschaften eine hohere Pluralitit an potenziellen konjunktiven Erfahrungsriumen
und an Generationseinheiten vorherrscht als in modernen Gesellschaften. Gleichzei-
tig wird jedoch auch fraglich, inwiefern sich hier jeweils tatsichlich stabile und kon-
junktiv geteilte Generationseinheiten innerhalb der pluralen Moglichkeiten heraus-
bilden (vgl. auch Liebau 1997, S.24).

Besonders interessant erscheint weiterhin die Reflexion des demografischen Wandels
vor dem Kontext von Mannheims Uberlegungen zur Generationenfolge. Mannheim
selbst hat noch nicht mit den demografischen Entwicklungen seit den 1970er-Jahren
rechnen kénnen. Er ging bei seinen Uberlegungen von einer Alterspyramide aus. Die
Verinderung der Pyramide zum Pilz impliziert nun nicht, dass Generationen ewig
leben, aber dass Generationen insgesamt einfach linger bestehen und weniger junge
Generationen nachkommen. Dies kann mitunter zu gesellschaftlichen Konflikten
fithren, da sich hier das von Mannheim beschriebene Verhiltnis von Erinnern und
Neubeginn verindert. Die Alteren kénnen beispielsweise linger gesellschaftliche Po-
sitionen besetzen, wihrend die Jiingeren zunehmend Schwierigkeiten bekommen,
sich zu integrieren (vgl. Britten 2003). Interessant ist in diesem Zusammenhang noch
ein weiterer Aspekt. So geht Mannheim davon aus, dass die Jugendphase fiir die Bil-
dung von Generationseinheiten durch eine erste »Erlebnisschicht« besonders pragend
ist. Wenn die These Mannheims zutreffen wiirde und sich alle weiteren Erlebnis-
schichten an dieser ersten orientieren oder auf ihr basieren, wiirde dies dann eventuell
eine Art gesellschaftliche Verlangsamung implizieren, da durch den demografischen
Wandel Altere in Zukunft die Mehrheit der Gesellschaft stellen werden und an lang
vergangenen Ereignissen ihre Bewusstseinsschichtungen entwickelt haben. Die Be-
wusstseinsschichtungen der weniger zahlreichen nachkommenden jiingeren Gene-
rationen kénnen dann kaum als kollektive Impulse innerhalb einer Gesellschaft wahr-
genommen werden. Allerdings impliziert die Mannheimsche Idee der Prigung und
Entwicklung von Bewusstseinsschichtungen im Jugendalter die Vorstellung, dass im
Erwachsenenalter solche Entwicklungen kaum noch moglich seien. Dieser Aspekt
wird von einigen Autoren in Frage gestellt. So kritisiert beispielsweise Bernd Weisbrod
die , Exklusivitit des Deutungsmusters ‘Jugendgeneration’ (Weisbrod 2003, S.5). Su-
sanne Rupp kritisiert dies ebenfalls und kommt durch eine empirische Untersuchung
zu Generationseinheiten im Nationalsozialismus zu dem Schluss, dass zwar die Ge-
nerationszusammenhinge in der Jugendphase konkretisiert werden, die Bildung einer
Generationseinheit sich jedoch auch bis ins hohe Erwachsenenalter entwickeln kann
(vgl. Rupp 1997, S.217). Auch die aktuellen Forschungen zur Bewusstseinsentwick-
lung und zum Lernen im Erwachsenenalter legen nahe, dass das menschliche Gehirn
seine Plastizitit bis ins hohe Alter beibehilt und demnach Lernen und Entwicklung
uiber die gesamte Lebensspanne méglich sind (vgl. z. B. Blakemore/Frith 2005, S.176
ff.). Daher kann davon ausgegangen werden, dass Generationseinheiten sich auch —
entgegen der These Mannheims — im mittleren und héheren Erwachsenenalter he-
rausbilden kénnen.
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Dennoch haben die Uberlegungen Mannheims kaum an Aktualitit eingebtiRt und
bieten eine breite und erkenntnistheoretisch fundierte Reflexion des Problems der
Generationen. Seine theoretischen Gedanken zu den konjunktiven Erfahrungsriu-
men haben die rekonstruktive Sozialforschung und die dokumentarische Methode mit
fundiert, die auch die methodologische Grundlage der empirischen Untersuchung
darstellt und im folgenden Kapitel beschrieben wird.
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4 Methodischer Zugang

Vor dem Hintergrund der eingangs beschriebenen Herausforderung der Explizierung
von impliziten intergenerationellen Lernprozessen in der Erwachsenenbildung sollen
in der empirischen Untersuchung die handlungsleitenden kollektiven Orientierungen
von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern im Hinblick auf die Gestal-
tung intergenerationeller Lernprozesse untersucht werden. Diese Forschungsperspek-
tive und die Frage nach kollektiven Orientierungen haben Implikationen fiir das For-
schungsdesign sowie Auswirkungen auf die Erhebungs- und Auswertungsmethode.
Um die kollektiven Orientierungen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern zu analysieren, wurde ein qualitativ-rekonstruktives Forschungsdesign
gewihlt, in dem Gruppendiskussionen gefithrt und dokumentarisch ausgewertet wur-
den. Arrondiert wurden diese Ergebnisse durch halbstandardisierte Fragebogenerhe-
bungen, die mit Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern und Teilneh-
menden intergenerationeller Projekte durchgefithrt wurden. Zudem wurden die
Qualifizierungsmafnahmen der Erwachsenenbildner/-innen sowie die von ihnen in-
szenierten intergenerationellen Projekte teilnehmend beobachtet.

Um den methodischen Zugang dieser Forschungsarbeit transparent zu machen, wird
im Folgenden zunichst die Datengrundlage der Studie vorgestellt und zwischen dem
Sample der Gruppendiskussionen und den arrondierenden Daten differenziert. Im
Anschluss daran wird die Forschungsarbeit im Bereich qualitativer und rekonstrukti-
ver Forschung verortet. Darauf folgend wird das Erhebungsverfahren der Gruppen-
diskussion dargestellt, bevor die methodologischen Grundlagen der dokumentar-
ischen Methode unter Bezugnahme auf Karl Mannheim beschrieben werden. Danach
wird das konkrete Auswertungsverfahren skizziert sowie die praxeologische Typen-
bildung der dokumentarischen Methode vorgestellt.

41 Datengrundlage

41.1 Erhebung von Gruppendiskussionen:
Zur Zusammenstellung des Samples

Die Bearbeitung der Forschungsfrage, welche kollektiven Orientierungen Erwachse-
nenbildner/-innen im Hinblick auf die Steuerung intergenerationeller Lernprozesse
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haben, soll dazu beitragen, zu verstehen, wie urspriinglich implizite Lernprozesse
zwischen den Generationen in der Erwachsenenbildung expliziert und reflektiert wer-
den kénnen. Um den Umgang mit dieser Herausforderung differenziert beschreiben
zu konnen, zielt die Untersuchung auf die Generierung unterschiedlicher Typen von
Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern ab.

Das Sample der Untersuchung basiert zum einen auf einem Set von im Vorfeld defi-
nierten Gruppen und zum anderen auf weiteren Gruppen, die im Sinne des , theore-
tical samplings“ (vgl. Glaser/Strauss 1967; Strauss 1994)* wihrend des Forschungs-
prozesses mit in das Sample aufgenommen wurden. Das Sample beinhaltet drei
Ebenen von Gruppen, die Erwachsenenbildner/-innen als Bildungsverantwortliche in
intergenerationellen Settings, die Teilnehmenden intergenerationeller Veranstal-
tungen sowie auferinstitutionelle intergenerationelle Lebensgemeinschaften, in de-
nen ein implizites Lernen der Generationen wahrscheinlich ist. Diese Ebenen haben
in der Untersuchung eine unterschiedliche Bedeutung, wie bei folgender Darstellung
deutlich wird.

Erwachsenenbildner/-innen

Da die Untersuchung auf die Rekonstruktion kollektiver Orientierungen von Erwach-
senenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern zielt, stehen diese Gruppen im Mittel-
punkt des Samples. Drei Gruppen von Erwachsenenbildner/-innen haben sich im
Rahmen einer Fortbildung intensiv mit intergenerationellem Lernen beschiftigt und
eigene Praxisprojekte zum Thema durchgefiihrt. Sie werden daher in dieser Arbeit als
professionalisierte Gruppen beschrieben (Fuchsia, Khaki, Oliv). Diese Gruppendis-
kussionen wurden im Februar 2008 gefiihrt. Drei weitere Gruppen von Erwachse-
nenbildner/-innen haben noch keinen professionellen Zugang zum intergeneratio-
nellen Lernen, haben sich aber bereits fiir eine Qualifizierung angemeldet. So besteht
bei diesen Gruppen ein hohes Interesse an intergenerationellen Lernprozessen, aber
sie verfiigen tiber keine professionellen Erfahrungen im Umgang mit intergeneratio-
nellen Gruppen (Magenta, Tuirkis, Ocker). Diese Gruppendiskussionen fanden im Ja-
nuar 2007 statt. Die sechs Gruppen konnten durch ein Fortbildungsprojekt zum in-
tergenerationellen Lernen gewonnen werden und standen somit zu Beginn der
Forschungsarbeit bereits fest (vgl. Franz et al. 2009, Franz/Frieters 2007; Franz/
Scheunpflug 2009). Im Laufe des Forschungsprojekts wurde im September 2008
noch eine weitere nicht professionalisierte Gruppe von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern mit einbezogen, die weder tiber ein genuines Interesse am The-
ma, noch iiber professionelle Erfahrungen im Umgang mit Altersheterogenitit in Bil-
dungsprozessen verfiigt (Smaragd). Diese Gruppe diente zur Kontrastierung mit den
am Thema interessierten Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen.

24 |, Das Theoretical Sampling ist ein Verfahren, ‘bei dem sich der Forscher auf einer analytischen Basis entscheidet, welche
Daten als nichstes zu erheben sind und wo er diese finden kann’“ (Strauss 1994, S.70). Dies bedeutet, dass ausgehend
von der Analyse einer Gruppendiskussion entschieden wird, welche weiteren Gruppen als Vergleichs- oder Gegenhori-
zonte mit einbezogen werden kénnen, um einen weiteren Erkenntnisgewinn zu forcieren.
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Teilnehmende

Dariiber hinaus wurden weitere Gruppen in das Sample einbezogen, die eine kon-
trastive Perspektive auf die Gruppen der Erwachsenenbildner/-innen erméglichen
sollten. Eine Kontrastgruppe bilden fiinf Gruppen von Teilnehmenden, die an den von
den Erwachsenenbildner/-innen initiierten intergenerationellen Bildungsangeboten
teilgenommen haben (Azur, Purpur, Beige, Umbra, Malve). Die Gruppendiskussionen
mit den Teilnehmenden wurden zwischen September 2007 und Januar 2008 gefiihrt.
Sie fungieren in diesem Sample als Spiegel der Orientierungen der Erwachsenenbild-
ner/-innen.

Intergenerationelle Lebensgemeinschaften

Eine weitere Kontrastgruppe, die zu Beginn der Untersuchung festgelegt wurde, war
eine Gruppe, die im Rahmen eines intergenerationellen Wohnprojekts zusammen-
lebt. Diese Gruppe wurde aufgrund der theoretischen Vorannahme, dass Lernen zwi-
schen den Generationen in auflerinstitutionellen Kontexten implizit, beildufig und
mitgingig in Alltag geschieht, in das Sample aufgenommen. Es erschien daher bereits
im Vorfeld wichtig, eine Gruppe einzubeziehen, die sich nicht explizit und innerhalb
von Bildungsinstitutionen mit der Frage nach intergenerationellem Lernen beschif-
tigt, sondern in der verschiedene Generationen miteinander leben (Indigo). Diese
Gruppendiskussion wurde im September 2006 gefiihrt. Wihrend des Forschungs-
prozesses wurde deutlich, dass sich die nicht professionalisierten Erwachsenenbild-
ner/-innen in den Gruppendiskussionen hiufig auf implizite Lernprozesse in Mehr-
generationenfamilien beziehen. Aus diesem Grund wurde im Juli 2007 eine
Mehrgenerationenfamilie in das Sample mit einbezogen (Aquamarin).

Abbildung 1 zeigt das Sample mit den 14 Gruppen im Uberblick. In der Darstellung
wird deutlich, dass die Gruppen des Samples so ausgewihlt wurden, dass jeweils die
Beschiftigung mit intergenerationellem Lernen auf einer impliziten und alltiglichen
bzw. expliziten und institutionalisierten Ebene wahrscheinlich ist.
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Abb. 1: Das Sample im Uberblick

Quelle: Eigene Darstellung
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4.1.2 Arrondierende Daten: Erhebung und Auswertung

Zusitzlich zu den Gruppendiskussionen wurden in dieser Forschungsarbeit weitere
Daten erhoben und ausgewertet, die in der empirischen Untersuchung als Kontext-
wissen zur Rekonstruktion und Interpretation der kollektiven Orientierungen der Er-
wachsenenbildner/-innen fungierten. Diese werden im Folgenden vorgestellt.

Fragebogenerhebung

Im Rahmen des skizzierten Fortbildungsprojektes zur Qualifizierung von 16 Erwach-
senenbildner/-innen im Hinblick auf intergenerationelle Lernprozesse wurden fiir je-
de der sechs mehrtigigen Fortbildungseinheiten (Januar 2007 bis Februar 2008) un-
terschiedliche halbstandardisierte Fragebogen entwickelt und eingesetzt. Die
Fragebogen dienten zur Erfassung der subjektiven Einschitzungen des eigenen Lern-
erfolgs der Erwachsenenbildner/-innen sowie der Evaluation des Fortbildungsprojek-
tes.

Um zusitzlich die subjektiven Einschitzungen der Teilnehmenden intergeneratio-
neller Veranstaltungen erfassen zu kénnen, wurden in allen von den Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern initiierten Projekten zwischen August 2007
und Mirz 2008 Fragebogen eingesetzt, um die subjektiven Einschitzungen der ins-
gesamt 2772 Teilnehmenden intergenerationeller Veranstaltungen erfassen zu kénnen.
Die erhobenen Daten wurden anhand von deskriptiven statistischen Verfahren aus-
gewertet.”’

Teilnehmende Beobachtung

Uber die Fragebogenerhebung hinaus wurden alle Fortbildungsveranstaltungen der
partizipierenden Erwachsenenbildner/-innen teilnehmend beobachtet. Auf dieser
Grundlage wurden ausfiihrliche Beobachtungsprotokolle zu insgesamt 19 Fortbil-
dungstagen angefertigt.”® Teilnehmende Beobachtungen fanden zudem bei fiinf aus-
gewihlten Praxisprojekten statt.

Die Auswertung der Beobachtungsprotokolle diente zur deskriptiven Analyse der je-
weiligen Veranstaltungen und — wie die Ergebnisse der Fragebogenerhebungen — zur
Generierung von Hintergrundinformationen.

25 Neben dem Einsatz der Fragebogendaten als Hintergrundinformationen zu den Gruppen von professionalisierten Er-
wachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen sowie denen der Teilnehmenden intergenerationeller Projekte wurde
anhand der Ergebnisse ein ausfiihrlicher Evaluationsbericht fiir das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) erstellt. Aufgrund der Anlage des Projektes als Evaluationsprojekt sind die Ergebnisse forschungsmethodolo-
gisch nicht generalisierbar (zum Unterschied der Generalisierbarkeit von Daten in Evaluationen und in der Evaluations-
forschung vgl. Bergmiiller/Stadler-Altmann 2009; zur Evaluationsforschung vgl. Asbrand/Bergmiiller i.V.).

26 Diese Daten — die ebenfalls zur Evaluation und Dokumentation der Fortbildungsveranstaltungen verwendet wurden —
liegen dem BMBF in einem gesonderten Bericht vor.
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4.2 Verortung der Untersuchung in der qualitativen
Forschung

Um die vorliegende Forschungsarbeit im Bereich der qualitativen Forschung zu ver-
orten, wird im Folgenden auf einige Merkmale qualitativer Forschung eingegangen,
die fiir die vorliegende Arbeit von zentraler Bedeutung sind.

Diese Forschungsarbeit wurde als qualitative Studie angelegt und orientiert sich an
den bestehenden Standards qualitativer Forschung (vgl. Bohnsack 2005; Bohnsack/
Kriiger 2005; Flick 2005; DGfE 2003; Mayering 2002, S.19—40; Steinke 2007). Qua-
litative Forschung kann, wie auch in dieser Studie, zumeist als hypothesengenerie-
rendes Verfahren beschrieben werden. Im Gegensatz zu quantitativ orientierten Me-
thodologien, bei denen zu Beginn Hypothesen formuliert und im Laufe des
Forschungsprozesses anhand einer moglichst reprisentativen Stichprobe iiberpriift
werden, basiert die vorliegende hypothesengenerierende Arbeit auf einem offenen und
relativ unbefangenen Feldzugang (vgl. Meinefeld 2007, S. 266; eine umfassende Ab-
grenzung von hypothesenpriifenden und -generierenden Methodologien findet sich
bei Bohnsack 2000, S.12-32). ,Diese Offenheit lisst sich auf theoretischer und me-
thodischer Ebene festmachen. Sowohl theoretische Strukturierungen und Hypothesen
als auch methodische Verfahren diirfen im Forschungsprozess den Blick auf wesent-
liche Aspekte des Gegenstandes nicht versperren. Sie miissen sich erweitern, modifi-
zieren, auch revidieren lassen, wenn es notwendig erscheint“ (Mayering 2002,
S.271).

Die vorliegende Untersuchung zielt darauf ab, neue Erkenntnisse iiber einen noch
relativ unerforschten Untersuchungsgegenstand — intergenerationelles Lehren und
Lernen in der Erwachsenenbildung — zu gewinnen. Ein weiteres Merkmal dieser qua-
litativen Forschung besteht darin, den Untersuchungsgegenstand alltagsnah zu erfas-
sen und damit die kollektiven Orientierungen und subjektiven Sichtweisen der er-
forschten Erwachsenenbildner/-innen mit einzubeziehen. ,Qualitative Forschung hat
den Anspruch, Lebenswelten ‘von innen heraus’ aus Sicht der handelnden Menschen
zu beschreiben“ (Flick et al. 2007, S.14). Dies beinhaltet eine Orientierung an der
sozialen Konstruktion der Wirklichkeit der Beforschten (vgl. Berger/Luckmann 1970)
und impliziert einen Ansatzpunkt qualitativer Forschung, der in der Rekonstruktion
der alltiglichen Herstellungsprozesse dieser sozialen und subjektiven Sichtweisen
liegt (vgl. Flick et al. 2007, S.20).

In der vorliegenden qualitativen Studie werden die Kommunikations- und Interakti-
onssequenzen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern analysiert,
die diesem Prozesscharakter Rechnung tragen. In diesen Analysen konnen subjektive
sowie kollektiv geteilte Vorstellungen, Orientierungen und Werthaltungen erkennbar
werden. ,Methodologisch fiithrt dies [...] zu einer hermeneutischen Interpretation sub-
jektiv gemeinten Sinns, der im Rahmen eines vorgingigen, intuitiven alltagsweltlichen
Vorverstindnisses fiir jede Gesellschaft objektivierbarer und idealtypisch beschreib-
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barer Bedeutungen verstehbar wird und damit individuelle und kollektive Einstellun-
gen und Handlungen erklirbar macht“ (ebd. S.21).”

Damit wird bei qualitativer Forschung eine besondere Offenheit und Nihe zum For-
schungsgegenstand sowie zum Feld impliziert und eine besondere Reflexion der Rolle
des Forschers notwendig. ,Ein weiteres Kennzeichen qualitativer Forschung ist, dass
die Reflexivitit des Forschers iiber sein Handeln und seine Wahrnehmungen im un-
tersuchten Feld als ein wesentlicher Teil der Erkenntnis und nicht als eine zu kon-
trollierende bzw. auszuschaltende Stérquelle verstanden wird“ (Flick et al. 2007,
S.23). Forschende miissen daher ihre Einwirkungen auf den Forschungsprozess re-
flektieren und in ihre Analysen einbeziehen.?®

Zusammenfassend beschreiben Flick et al. zw6lf Kennzeichen qualitativer Forschung,
die fiir die vorliegende Arbeit relevant sind. Diese werden im Folgenden skizziert:
(1) Pluralitit qualitativer Methoden: Es gibt nicht eine qualitative Methode, sondern
eine Vielzahl unterschiedlicher Vorgehensweisen, die Einstellungen und Orientierun-
gen zu untersuchen. Damit einher geht die Gegenstandsangemessenheit von Metho-
den (2); das heifdt, dass das konkrete Forschungsverfahren auf den jeweiligen
Forschungsgegenstand abgestimmt wird. Qualitative Forschung ist weiterhin gekenn-
zeichnet durch eine Orientierung am Alltagswissen der Untersuchten (3). Dieser Ori-
entierung Rechnung tragend, beziehen qualitative Analysen auch den Kontext der Au-
Rerungen (4) sowie die unterschiedlichen Perspektiven der Untersuchten (5) mit ein.
Zudem ist eine besondere reflexive Haltung der Forschenden notwendig (6), die ihr
Handeln und ihre Wahrnehmungen als Teil des Erkenntnisprozesses reflektieren und
explizieren. Erkenntnisprinzip qualitativer Forschung ist das Verstehen von Zusam-
menhingen (7) und weniger die Erklarung von Ursache-Wirkungsbeziehungen. Die-
ses Verstehen impliziert eine Offenheit qualitativer Forschung (8). Ausgegangen wird
in der qualitativen Forschung meist von einem Fall, der dann komparativ analysiert
und generalisierend verdichtet wird (9). Qualitative Forschung geht von der sozialen
Konstruktion der Wirklichkeit aus (10), die meist mittels der Analyse von transkribier-
ten Aufnahmen untersucht wird. Insofern ist sie eine Textwissenschaft (11). Schlieflich
(12) ist qualitative Forschung nach Flick et al. eine entdeckende Wissenschaft, die auf
der Erkenntnislogik der Abduktion beruht (vgl. Flick et al. 2007, S. 22 ff)).

Der letztgenannte Punkt der Abduktion wird in den letzten Jahren vermehrt diskutiert.
Die Abduktion wurde als logischer Erkenntnisschluss von Pierce 1867 eingefiithrt und
bietet im Gegensatz zu deduktiven oder induktiven Schliissen die Moglichkeit zur
Erklirung und Entdeckung tiberraschender Tatsachen, die nicht in bekannte Ordnun-
gen (types) eingeordnet werden kénnen und daher die Entwicklung neuer Ordnungen
erfordern. , Etwas Unverstindliches wird in den Daten vorgefunden, und aufgrund des

27 ,Das hermeneutische Anliegen ist ein genuin sprachliches. Es geht ihr um Verstehen, Interpretation und Auslegung*
(Wernet 2006, S.35). Béhme beschreibt Hermeneutik als ,Kunstlehre des Verstehens“ (Béhme 1994, S.260). Im Ge-
gensatz dazu versuchen quantitative, hypothesenpriifende Verfahren nicht zu verstehen, sondern vielmehr zu erkldren.

28 Dieser Aspekt kommt in der vorliegenden Untersuchung auch insofern zum Tragen, da die beforschten Gruppen von
Erwachsenenbildnern und Erwachsenenbildnerinnen die Forschende durch deren evaluierende Titigkeit im Fortbil-
dungsprojekt gut kannten. Dieses Verhiltnis wurde in dem Interpretationsprozess beriicksichtigt und reflektiert.

60 KAPITEL 4



geistigen Entwurfs einer neuen Regel wird sowohl die Regel gefunden bzw. erfunden
und zugleich klar, was der Fall ist“ (Reichertz 2007, S.281). Bei der Abduktion ent-
schliefien sich Forschende daher, der bewéhrten Sicht der Dinge nicht zu folgen und
einen neuen ,type“ zu entwickeln. Dies ist gerade dann der Fall, wenn — wie in der
vorliegenden Arbeit — ein neues Forschungsfeld erschlossen wird. Zum einen ermég-
licht der kreative Schluss der Abduktion die Entwicklung neuer und innovativer Ideen,
zum anderen ist die Art des Schlusses nicht zwingend (wie beispielsweise bei der De-
duktion), sondern risikobehaftet. Zusammenfassend stellt Reichertz fest: ,Die Ab-
duktion sucht [...] angesichts iiberraschender Fakten nach einer sinnstiftenden Regel,
nach einer moglicherweise giiltigen bzw. passenden Erklirung, welche das Uberra-
schende an den Fakten beseitigt. Endpunkt dieser Suche ist eine (sprachliche) Hypo-
these. Ist diese gefunden, beginnt ein mehrstufiger Uberpriifungsprozess® (ebd.,
S.285). Abduktion stellt damit die Grundlage zur Generierung neuer Hypothesen und
zur Theoriebildung dar. In weiteren anschliefenden Arbeiten konnen dann die Hy-
pothesen und theoretischen Ansitze durch hypothesenpriifende Verfahren deduktiv
und induktiv bearbeitet werden (weiterfithrend vgl. Reichertz 2003).

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass qualitative hypothesengenerierende Me-
thoden vor allem dann eingesetzt werden, wenn ein Forschungsfeld noch relativ un-
bearbeitet ist und es somit kaum Erkenntnisse zu dem jeweiligen Untersuchungsge-
genstand gibt. Im Bereich des intergenerationellen Lernens ist dies gerade im Hinblick
auf die Pidagoginnen und Pidagogen, die dieses Lernen initiieren sollen, der Fall. Das
Ziel der Untersuchung der Orientierungen von Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildnern im Hinblick auf intergenerationelles Lernen ist es, das Feld in
diesem Bereich zu erschliefden, um Hypothesen zu generieren und eine Theoriebil-
dung zum intergenerationellen Lehren und Lernen voranzutreiben, die einen An-
schluss fiir zukiinftige, weiterfiilhrende Forschungen erméglichen soll.

4.3 Verortung der Untersuchung in der rekonstruktiven
Sozialforschung

Mit der vorliegenden qualitativ-rekonstruktiven Studie wird ein besonderer Schwer-
punkt auf die Rekonstruktion von handlungsleitenden Orientierungen (vgl. Bohnsack
2000; Wagner 1999) gelegt. Daher unterscheidet sich das rekonstruktive Verfahren
von qualitativ-inhaltsanalytischen Forschungen, die die subjektiven Einstellungen von
Individuen oder Gruppen untersuchen.

Um handlungsleitende kollektive Orientierungen zu rekonstruieren, werden offene
Erhebungsverfahren eingesetzt. ,Im offenen Interview geht es, wie in allen offenen
Verfahren, also darum, die Befragten ein Thema in deren eigener Sprache, in ihrem
Symbolsystem und innerhalb ihres Relevanzrahmens entfalten zu lassen; nur so kon-
nen es die Interviewer(innen) oder Beobachter(innen) vermeiden, in Einzelduflerun-
gen Bedeutungen hineinzuprojizieren, die ihr nicht zukommen. Wenn z. B. ein Be-
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fragter auf Fragen angibt, er sei streng erzogen worden, so kann der Forscher mit dieser
AuRerung allein recht wenig anfangen, es sei denn, er projiziert seine eigenen Vor-
stellungen von strenger Erziehung dort hinein. Mehr erfihrt er, wenn diese AuRerung
im Kontext einer Erzihlung des Befragten steht, dem Befragten mit seiner Erzihlung
Gelegenheit gegeben wird, die Erziehungsstile seines Elternhauses in seiner Sprache
darzustellen“ (Bohnsack 2000, S. 21f.). Rekonstruktive Forschungen basieren also auf
der Annahme, dass die Beforschten in offenen Verfahren ihre eigenen Relevanzsys-
teme entfalten und diese so im Forschungsprozess zuginglich gemacht werden kon-
nen. Die hier eingesetzten Methoden operieren in der Regel mit offenen Fragen und
Anreizen, die den Befragten die Moglichkeit bieten, diese aufzunehmen, zu ignorieren
oder kontrovers zu diskutieren. Mit anderen Worten: Die Befragten kénnen deutlich
machen, ob und inwiefern das durch die Diskussionsleitung angedeutete Thema fiir
sie bedeutungsvoll und relevant ist oder nicht. Eine Interpretation zielt damit ab auf
die ,Rekonstruktion des impliziten Wissens der Erforschten“ (Bohnsack 2000, S. 207).

Die Entfaltung der Themen geschieht in der eigenen Sprache der Befragten. Eine Form
der methodischen Kontrolle rekonstruktiver Verfahren besteht darin, die Unterschiede
in der Sprache der Erforschten und derjenigen der Forschenden zu kontrollieren. Im
Umformulieren einer durch die Diskussionsleitung gestellten Frage konnen unter-
schiedliche »Relevanzsysteme« besonders deutlich und sichtbar hervortreten. Das Er-
kennen und Reflektieren dieser Relevanz- und Regelsysteme — in Abgrenzung zu de-
nen der Forscher — nennt Bohnsack auch ,kontrolliertes Fremdverstehen“ (Bohnsack
2000, S.20).

Gleichzeitig wird der schopferische Prozess der Themengenerierung in der Interpre-
tation rekonstruiert. ,Es sind die Gruppen selbst, die uns zeigen, wo das jeweilige
Zentrum, der jeweilige Focus ihres gemeinsamen Erlebens und damit der Kollektivitit
zu suchen ist, von dem her sich dann der Erfahrungsraum der Gruppe, der Kollektivitit
am sichersten interpretieren 133t“ (Bohnsack 2000, S. 46). Bei der Interpretation von
kollektiven Rahmungen wird vor allem der Interaktionsprozess der Beforschten mit
rekonstruiert. So ,vollzieht sich die Interpretation in der Rekonstruktion des sich auf-
schichtenden Interaktionsprozesses, durch die ich jene fiir die Gruppe charakteristi-
sche Selektivitit in der Behandlung des Themas herausarbeiten kann“ (Bohnsack
2000, S.46). So wurde in der Untersuchung zu den Orientierungen hinsichtlich in-
tergenerationellen Lernens rekonstruiert, wie die einzelnen Gruppen des Samples
Vorstellungen intergenerationellen Lernens und Lehrens in verschiedenen Themen
konstruieren, bevor diese Einzelanalysen komparativ verkniipft wurden. Durch den
komparativen Vergleich konnten falliibergreifende Rahmenorientierungen identifi-
ziert und darauf aufbauend die Orientierungen der einzelnen Gruppen spezifiziert
werden. Die Textinterpretation ist daher besonders vom »Standort des Interpreten«
abhingig. Dieser Standort veridndert sich stetig mit der Anzahl von Gegen- und Ver-
gleichshorizonten, die durch weitere Fille aus dem gewihlten Sample entstehen.
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4.4 Erhebungsverfahren: Gruppendiskussion

Um die handlungsleitenden und kollektiv geteilten Orientierungen von Erwachsenen-
bildnerinnen und Erwachsenenbildnern in Bezug auf die didaktische Gestaltung in-
tergenerationeller Lernprozesse zu rekonstruieren, wurde als Erhebungsverfahren das
offene Gruppendiskussionsverfahren gewihlt. Im Folgenden wird die historische Ent-
wicklung des Gruppendiskussionsverfahrens vorgestellt, bevor die einzelnen Schritte
des Verfahrens nachgezeichnet werden.

Historische Entwicklung

Das Gruppendiskussionsverfahren ist der Kategorie der Gruppenverfahren zuzuord-
nen (vgl. Flick 2002, S.168) und verfiigt iiber eine lange Tradition.” Gruppendiskus-
sionen wurden urspriinglich als »focus groups«in der US-amerikanischen Markt- und
Meinungsforschung eingesetzt, um gleichzeitig méglichst viele Personen befragen zu
koénnen. In Deutschland arbeitete vor allem das Frankfurter Institut fiir Sozialfor-
schung in den 1950er-Jahren mit Gruppenverfahren. Hier wurde davon ausgegangen,
dass latente Meinungen erst in der Gruppensituation Kontur gewinnen. Mangold wies
in den Goer-Jahren darauf hin, dass Gruppenmeinungen das Produkt kollektiver In-
teraktionen seien und betonte damit auch die Prozesshaftigkeit von kollektiven Struk-
turen (vgl. Mangold 1960).

In den oer-Jahren war es dann Ralf Bohnsack, der unter Riickgriff auf die praxeolo-
gische Wissenssoziologie von Karl Mannheim (vgl. Mannheim 1980, 1928/1964) das
Gruppendiskussionsverfahren entscheidend prigte. Bohnsack und Schiffer stellen fur
diesen neuesten Ansatz vier Aspekte heraus: Als erstes nennen sie das entwickelte
Verfahren der mehrschrittigen dokumentarischen Textinterpretation (vgl. Kap. 4.5).
Zweitens hat dieses neu entwickelte Verfahren zu einer Abkehr von einer iiberbetonten
Prozesshaftigkeit gefiihrt. In der Gruppendiskussion zeigt sich nicht (nur) die pro-
zesshafte Herstellung von Kommunikation und Interaktion, vielmehr werden dort
auch kollektive Orientierungen und Strukturen deutlich, die in der Diskussion aktua-
lisiert werden. So konnte drittens eine ,metatheoretische Integration der beiden Per-
spektiven in Angriff genommen werden“ (Bohnsack/Schiffer 2001, S. 328). Letztend-
lich ging damit viertens auch eine neue bzw. adiquate Fassung des Kollektiven einher.
»Damit ist vor allem ein Kollektivititsbegriff gemeint, der den mit dieser Methode
erhebbaren Daten entspricht. Dieser findet sich bei Mannheim unter dem Begrift
‘konjunktiver Erfahrungsraum’ (ebd.).

Basierend auf diesen Voraussetzungen setzt sich das Gruppendiskussionsverfahren
zum Ziel, diese kollektiven Orientierungen und die konjunktiven Rahmungen zu er-
heben. Dies impliziert einen besonderen methodischen Zugang, ,der zwar der Pro-
zefRhaftigkeit Rechnung trigt, dennoch aber — d.h. auf der Grundlage der Rekonst-
ruktionen dieser ProzefShaftigkeit — Strukturen herauszuarbeiten vermag“ (Bohnsack

29 ZurTradition des Forschungsverfahrens siehe Bohnsack 2003, S. 493 f.; Bohnsack/Schiffer 2001, S. 325 ff.; Loos/Schiffer
2001, S.15-28.
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2001, S. 130).30 Um kollektive Orientierungen zu analysieren, erscheint es notwendig,
Gruppen zu befragen, bei denen eine geteilte gemeinsame Handlungspraxis vorhan-
den ist, damit zumindest potenziell geteilte Orientierungsmuster vorliegen kénnen.
Gruppendiskussionen mit »Realgruppens, die auch auflerhalb der Diskussion als
Gruppen bestehen, sind daher besonders fruchtbar. Als weitere wichtige Vorausset-
zung des Verfahrens nennen Bohnsack, Loos und Schiffer die Authentizitit des For-
schers, die besonders bei der Vorstellung des Verfahrens und des jeweiligen Erkennt-
nisinteresses von Bedeutung ist (vgl. Bohnsack 2000; Loos/Schiffer 2001, S. 431).

Das Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis

Das Gruppendiskussionsverfahren baut in der Forschungspraxis auf verschiedenen
aufeinander folgenden Schritten auf, die im Folgenden vorgestellt werden (vgl. Bohn-
sack 2000; Bohnsack et al. 2007; Loos/Schiffer 2001, S. 48 ff.).

In einer Erdffnungsphase stellt die Diskussionsleitung den Diskutanten ihr jeweiliges
Erkenntnisinteresse vor. AnschlieRend werden die Kommunikationsregeln fiir das
Gruppendiskussionsverfahren offengelegt. Um eine hohe Selbstliufigkeit in der Dis-
kussion zu initiieren, wird den Gesprichsteilnehmern deutlich gemacht, dass es sich
nicht um ein Gruppeninterview handelt, sondern vielmehr um ein »normales« Ge-
sprach ohne Diskussionsleitung. Dies beinhaltet, dass sich die Diskussionsleitung zu-
riickzieht und erst zu einem spiteren Teil des Gesprichs explizite Nachfragen stellt.
Im letzten Teil dieser Er6ffnungsphase wird ein sogenannter Eingangsimpuls gegeben,
der moglichst allgemein formuliert wird, damit die Diskutierenden die fiir sie rele-
vanten Themen selbst entwickeln kénnen.

Nachdem die Diskussionsleitung die Eingangsfrage gestellt hat, beginnt die soge-
nannte immanente Phase der Gruppendiskussion. Ziel dieser Phase ist es, eine hohe
Selbstlaufigkeit zu initiieren. Alle Interventionen seitens der Diskussionsleitung zie-
len auf die Herstellung der Selbstlidufigkeit, daher werden in diesem Teil nur imma-
nente Nachfragen gestellt, , die sich auf schon von der Gruppe eingefiihrten Themen be-
ziehen“ (Loos/Schiffer 2001, S. 52 kursiv im Original). Nachfragen zielen hier auf die
Anregung von Erzihlungen und Beschreibungen. Wenn durch die Diskussionsleitung
interveniert wird, so richten sich diese Interventionen an alle Gruppenmitglieder, da
es nicht um individuelle Biografien, sondern um kollektive Strukturen geht.

Wenn diese selbstldufige Phase abebbt, kann die Diskussionsleitung zur exmanenten
Phase iibergehen. Hier haben die Forschenden die Mdglichkeit, Themen anzuspre-
chen, die noch nicht von der Gruppe eingefithrt wurden, die jedoch fiir das jeweilige
Erkenntnisinteresse von Bedeutung sind. Loos und Schiffer schlagen vor, fiir diese
Phase eine Themenliste anzufertigen, die zum einen Themen im Kontext des For-
schungsinteresses und zum anderen Themen im Kontext der Vergleichbarkeit mit
anderen Gruppen beinhaltet.

30 Loos und Schiffer verweisen auf die notwendige Kongruenz zwischen Untersuchungsgegenstand und Methode (vgl.
Loos/Schiffer 2001, S.42). So ist es beispielsweise nicht méglich, individuelle Biografien aus solchen Gruppenprozessen
herauszul6sen, ebenso wenig, wie es méglich ist, das »eigentlich Intendierte« zu analysieren.
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Sind alle Themen behandelt, ist es moglich, in die direktive Phase tiberzuleiten. ,Es
werden jetzt direkt Widerspriiche und Inkonsistenzen der offenen Fragen angespro-
chen, die den Diskussionsleitern oder -leiterinnen wihrend der Diskussion aufgefallen
sind“ (Loos/Schiffer 2001, S. 54). Ganz am Ende wird den Gesprichsteilnehmern noch
einmal die Moglichkeit gegeben, weitere Themen zu benennen, die bislang noch nicht
behandelt wurden, die aber noch von Bedeutung sein kénnten.

Nach diesem ,Ereignis Gruppendiskussion“ (Loos/Schiffer 2001, S. 55) wird die auf-
gezeichnete Diskussion in Textform gebracht und damit auf eine schriftliche Fassung
des gesprochenen Wortes reduziert. Die Transkription einzelner relevanter Passagen
stellt daher schon den ersten Schritt der Interpretation dar. ,Im Verschriftlichung-
sprozefd — der Transkription — geschieht nun der entscheidende Eingriff, der das Da-
tenmaterial erzeugt, auf das sich alle spiteren Arbeitsschritte der Auswertung bezie-
hen. Transkription ist in diesem Sinne also bereits Interpretation“ (Loos/Schiffer
2001, S.55). Nach und auch wihrend dieses Verschriftlichungsprozesses, fiir das sich
verschiedene Transkriptionsrichtlinien mit einem mittleren Niveau der Detaillierung
etabliert haben, folgt —im Sinne der dokumentarischen Methode — ein mehrschrittiges
Auswertungs- und Analyseverfahren, auf das im Folgenden eingegangen wird.

4.5 Interpretationsverfahren: Dokumentarische Methode

In den nichsten Abschnitten werden zunichst die methodologischen Grundlagen der
dokumentarischen Methode beschrieben, um dann das Auswertungsverfahren in sei-
nen einzelnen Schritten darzustellen. Abschlieflend wird die praxeologische Typen-
bildung der dokumentarischen Methode vorgestellt.

4.5.1 Methodologische Grundlagen

Eine grundlegende Annahme dokumentarischer Methodologie ist, dass AuRerungen
nicht nur einen wortlichen Sinngehalt, sondern dariiber hinaus einen zweiten Sinn-
gehalt haben, der in diesen AuRerungen implizit vorhanden ist. Im Anschluss an Karl
Mannheim - und dessen Differenzierung zwischen verschiedenen Erkenntnisarten —
wird nach der dokumentarischen Methode zwischen drei Sinnebenen unterschieden:
(1) Intentionaler Ausdruckssinn, (2) Objektsinn und (3) Dokumentsinn.

Der intentionale Ausdruckssinn bezeichnet das, was mit einer Auerung »eigentlich«
vom Sprechenden gemeint ist. Dieses »Eigentliche« ist jedoch nicht durch Beobach-
tung und Interpretation zuginglich, es bleibt im Verborgenen.” Im Objektsinn zeigt
sich der objektive soziale Zusammenhang, in den die AuRerung oder Handlung ein-

31 Hier zeigt sich der Unterschied zwischen der dokumentarischen Methode und der objektiven Hermeneutik: Wahrend
erstere davon ausgeht, dass der intentionale Ausdruckssinn nicht durch die Interpretation von Zeichen erschlielbar ist,
geht die zweite explizit von dieser ErschlieRbarkeit aus.
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gebettet ist. Es wird durch diesen allgemeinen Objektsinn méglich, zu beschreiben,
»was« gesagt oder getan wird. Der Dokumentsinn nimmt hingegen den Prozess der
Herstellung genauer in den Blick. Es geht hier um das »Wie«, um die Art und Weise
der Konstruktion einer AuRerung oder einer Handlung, das heift, die kollektiven
Rahmungen und Orientierungsmuster innerhalb derer ein Thema diskursiv behandelt
wird, riicken hier in den Fokus.

Die Unterscheidung zwischen Objekt- und Dokumentsinn findet sich auch auf der
Ebene des Wissens wieder. Mannheim unterscheidet zwischen atheoretischem Wis-
sen, das sich in routinisiertem, habituellem Handeln duflert und auf gleicher sozialer
Handlungspraxis und Erfahrung beruht, und theoretischem Wissen, das generalisier-
bare und leicht zu verbalisierende Wissensbestinde beschreibt. Atheoretisches Wissen
entsteht und besteht in konjunktiven und kollektiv geteilten Erfahrungsrdumen (vgl.
Kap. 3.2), ist somit perspektivisch und nur den Angehoérigen des jeweiligen Erfah-
rungsraumes zuginglich. Wird ein Angehériger eines Erfahrungsraumes von einem
Fremden gebeten, dariiber zu berichten, ist eine Explikation des Impliziten, eine The-
oretisierung des Atheoretischen erforderlich.

Die Unterscheidung zwischen theoretischem und atheoretischem Wissen entspricht
der Differenz zwischen kommunikativen und konjunktiven Wissensformen (Bohn-
sack 2000, S. 671f.). Wihrend die zuerst genannten Wissensformen generalisierbare,
objektive und leicht zu kommunizierende Wissensbestinde umschreiben, beziehen
sich letztere auf in Erfahrungsriumen kollektiv geteilte, konjunktive Wissensformen.
Die Differenz zwischen beiden Wissensbestinden beschreibt Mannheim anhand der
Leistung des Subjekts, das sich entweder in oder auflerhalb des Erfahrungsraumes
befindet (vgl. Mannheim 1980, S.2711f.). Steht das Subjekt aufserhalb eines konjunk-
tiven Erfahrungsraums, kann es nur theoretisches Wissen auf der Ebene eines Ob-
jektsinns erwerben. Dieses Wissen muss dann durch das Subjekt interpretiert werden.
Befindet sich das Subjekt innerhalb eines Erfahrungsraumes, ist eine Interpretation
nicht notwendig, da das Subjekt die atheoretischen und konjunktiven Wissensbestin-
de implizit versteht. So argumentiert Weller, der dokumentarische Sinngehalt einer
Auﬁerung sei ,in einem spezifischen Erlebniszusammenhang, also in einem kon-
junktiven Erfahrungsraum, angesiedelt und kann daher nur erfasst werden, wenn ein
Zugang zu diesem Erfahrungsraum interpretativ ‘erarbeitet’ wird; denn um eine Au-
ferung zu verstehen, miissen wir auch den sozialen Kontext kennen lernen, in dem
diese AuRerung zum Ausdruck gebracht wurde und zu dem sie gehért“ (Weller 2005,
S.300). In Tabelle 2 werden die zwischen Objektsinn und Dokumentsinn differieren-
den Wissensformen sowie die unterschiedlichen Leistungen des Subjekts zusammen-
gefasst.
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Tab. 2: Sinn- und Wissensebenen im Uberblick

Sinn Objektsinn Dokumentsinn
Wissen Theoretisches Wissen Atheoretisches Wissen

Kommunikatives Wissen Konjunktives Wissen
Leistung des Subjekts Interpretieren Verstehen

Quelle: Eigene Darstellung

Im Sinne einer dokumentarischen Methodologie steht die Rekonstruktion des Doku-
mentsinns im Mittelpunkt (vgl. Tab. 2). Dazu wurde das offene Erhebungsverfahren
»Gruppendiskussion« angewendet (vgl. Kap. 4.4). Das Ziel der dokumentarischen In-
terpretation ist hier die Rekonstruktion der kollektiven Rahmenorientierungen, die
hinter den AuRRerungen der einzelnen Diskutanten liegen. Konjunktive Wissensfor-
men und Rahmenorientierungen kénnen zum einen durch die Art und Weise, wie ein
Thema von den Beforschten dargestellt wird und zum anderen durch Anschliisse ver-
schiedener Themen in der Gruppendiskussion rekonstruiert werden, die fiir den Pro-
zess der Auferung von Bedeutung sind. Thre Signifikanz erhilt die Rekonstruktion
der Ebene des Dokumentsinns durch die komparative Analyse mit anderen Fillen und
den dort vorfindbaren Themen-Konstruktionen.

4.5.2 Auswertung nach der dokumentarischen Methode

Die Auswertung nach der dokumentarischen Methode erfolgt nach verschiedenen
systematisierten Schritten, die im Folgenden dargestellt werden (vgl. Bohnsack et al.
2007; Loos/Schiffer 2001; Bohnsack 2000, S.34ff)).

Wihrend der Durchfithrung von Gruppendiskussionen werden Gesprichsprotokolle
angefertigt, um die wichtigsten Themen der Gruppe festzuhalten. AnschlieRend wird
nach der durchgefithrten Gruppendiskussion die Aufnahme abgehért und die Struk-
tur des Gespraches durch einen thematischen Verlauf dokumentiert. In diesem Verlauf
vermerken Forschende Passagen mit einer hohen interaktiven Dichte, die auch als
Fokussierungsmetaphern bezeichnet werden, sowie Passagen, die von den Forsche-
nden selbst initiiert wurden. Nach diesem Schritt ist es méglich, entweder in die in-
tensive Interpretation dieser Gruppe einzusteigen oder ausgehend von dem doku-
mentierten thematischen Verlauf neue Gruppen in das Sample mit einzubeziehen. In
der Grounded Theorie wird dieser Wechsel zwischen Phasen der Datenauswertung
und Datenerfassung betont. So ,sollte also nicht erst abgewartet werden, bis alle ge-
planten Diskussionen durchgefiihrt wurden, bevor mit der Analyse begonnen wird,
denn die Auswertung einer bereits gefiihrten Gruppendiskussion kann (und sollte) zu
einer empirisch begriindeten Modifikation der Fragestellung und der wihrend der
Diskussion anzusprechenden Themen fiihren, aber auch die Auswahl weiterer Grup-
pen beeinflussen“ (Loos/Schiffer 2001, S. 59).

Die Auswertung des transkribierten Textmaterials erfolgt dann jeweils in folgenden
Schritten (vgl. hierzu auch die exemplarischen Auswertungen von Bohnsack/Nohl
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2007 und Bohnsack/Schiffer 2007): Nach dem thematischen Verlauf werden die aus-
gewidhlten und als relevant erachteten Passagen transkribiert. Diese Passagen werden
einer thematischen Feingliederung und einer formulierenden Interpretation unterzo-
gen. Die Formulierungen der Diskutierenden werden hier méglichst wortgetreu pa-
raphrasiert. Nach dieser verdichtenden Paraphrasierung des Materials erfolgt eine
thematische Gliederung in Ober- und Unterthemen, die zur Strukturierung der ein-
zelnen Passagen und als Vorbereitung der reflektierenden Interpretation dient. Mit
der formulierenden Interpretation bewegt sich die Forschende auf der Analyseebene
des objektiven oder immanenten Sinngehalts und damit auf der Ebene der kommu-
nikativen Wissensformen.

Bei der anschliefRenden reflektierenden Interpretation stehen der dokumentarische Sinn-
gehalt bzw. die konjunktiven Wissensebenen im Mittelpunkt. In diesem Analyse-
schritt wird untersucht, was sich im Gesagten iiber die Gruppe dokumentiert, welche
Orientierungsrahmen dort vorliegen, welcher kollektive Habitus sichtbar wird. In der
reflektierenden Interpretation ist die Frage vordergriindig, ,wie“ ein Thema von einer
Gruppe behandelt wird und was sich darin fiir kollektive Orientierungen dokumen-
tieren. Diese beiden Analyseschritte werden im Folgenden anhand eines Beispiels il-
lustriert.

Dieses Beispiel zeigt einen Transkriptausschnitt’? der Gruppe Fuchsia (vgl. Kap. 5.3.2)
und wurde aus der Passage , Wahrnehmung der Generationendifferenzen“ entnom-
men.

32 Die an der Gruppendiskussion Teilnehmenden werden mit Grobuchstaben maskiert (A, B, C etc.), zusétzlich werden
weibliche Personen mit einem w gekennzeichnet, minnliche mit einem m; die Diskussionsleiterin wird durch ein Y
kenntlich gemacht; erwahnte Personen- oder Eigennamen werden durch fiktive Namen verfremdet. Zum besseren Ver-
standnis der Ausschnitte aus dem empirischen Material siehe folgende Transkriptionsregeln nach Loos/Schiffer 2001:

L4 Beginn/Ende einer Uberlappung; gleichzeitiges Sprechen der Diskussionsteilnehmenden
(3) Pause; Dauer in Sekunden
() Kurzes Absetzen, Kurze Pause
Text Betonung
Text Lautstérke: Laut
°Text® Lautstérke: Leise
@ (Text) @ Text wird lachend gesprochen
@ ()@ Kurzes Auflachen
() unverstindliche AuRerung

5 stark bzw. schwach sinkende Intonation
?, stark bzw. schwach steigende Intonation
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Transkriptausschnitt

Z.

188
189
190

191
192
193
194

195
196
197
198

199

200
201

202
203
204

205
206
207
208
209

210

Transkript

Cw

Cw
Bw
Ew

Cw

Ew
Cw

Me
Cw
Xw
Cw

Bw

LWas mir noch aufgefallen is in dem Projekt das ich durchgefiihrt habe zu
dem Generationen lernen die Alteren fanden durchweg die Mischung besser
als die Jiingeren aber die formulieren des nich so klar und ah also die

L@(])@J
Jingeren formulieren das dh im Plenum nich das kommt eher so wenn man
Lhmhm-
Lhm.-

dann ma so zusammen sitzt und n bisschen hinten rum oder hért wenn sich

die Jiingeren &h unterhalten des ah des zumindest bei denen wo ich des

mitgekricht hab &h () ich den Eindruck hatte die wirn eigentlich lieber in ner

altershomogenen Gruppe als jetzt mit den so ungefihr Achtundfuffzig-
Lmhm-!

jahrigen zusammen des kann man ja mal machen is also einer hat mirs auch
gesagt des eh (.) @es hat mich nicht gestért@ ja. kann man ja mal machen

L@(z)@_l
aber-aber des wir jetzt nich die Lernform die sie dh anstrebt und des hat
Lhmh-

natiirlich was also ich vermute es hat was damit zu tun dass (.) die jungen
Leute die ich da hatte es waren alles Gymnasiasten dhm (.) die-die ham da
schon andere Vorstellungen und andere Méglichkeiten dh auch (.) und ham
gesacht ja mal kann man so hm? mal kann man das machen aber-aber es
langt auch also das waren so Achtzehn- Neunzehn Zwanzigjihrige

Lhmhm es kommt so auf die Altersgruppen an-!

Im Anschluss an die Transkription dieser Passage wurde zunichst eine formulierende
Interpretation angefertigt. Im folgenden Abschnitt ist diese — entsprechend dem Tran-
skriptausschnitt — dargestellt.

Formulierende Interpretation

Zeilen
188-205

206-211

Formulierende Interpretation
UT: Altersmischung

Im Projekt war auffillig, dass die Alteren die Mischung durchweg besser gefunden
hatten, dies aber nicht klar formulierten. Die Jiingeren duferten sich dazu im Ple-
num nicht. Dies komme eher beim Zusammensitzen oder bei Unterhaltungen zwi-
schen den Jiingeren. Dadurch entstand der Eindruck, dass die Jiingeren lieber in ei-
ner altershomogenen Gruppe wiren. Einer habe gesagt, es habe nicht gestért, man
kénne es mal machen, es sei aber nicht die angestrebte Lernform.

UT: Alter der Jugendlichen, Bildungsniveau

Dies habe vermutlich damit zu tun, dass Jiingeren Gymnasiasten seien, die andere
Vorstellungen und Méglichkeiten hatten. Sie hiatten gesagt, man kénne es ja mal
machen, aber dann lange es auch. Dabei komme es auf die Altersgruppe an.

Diese Analyseebene beschiftigt sich mit dem ,Was“. Im Anschluss daran erfiillt die
reflektierende Interpretation die Funktion, den dokumentarischen Sinn zu rekonstru-
ieren und zu fragen, wie die AufRerungen von der Gruppe getitigt werden.
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Nach Bohnsack und Schiffer (vgl. 2001, S.335) hat sich bei der Rekonstruktion der
Diskursorganisation innerhalb der reflektierenden Interpretation ein System von Be-
grifflichkeiten durchgesetzt, das es erleichtert zu erkennen, wie die Gesprichsteilneh-
mer aufeinander Bezug nehmen und gemeinsam Themen entwickeln.

So bezeichnen Propositionen, die in den Redebeitrigen implizit zum Ausdruck ge-
brachten Orientierungsgehalte (vgl. Bohnsack/Schiffer 2001, S.335; Loos/Schiffer
2001, S. 66; Przyborski 2004, S. 611f.). Mit Propositionen werden hiufig Themen kon-
stituiert, mit Konklusionen wird ein Thema beendet und abgeschlossen. Zwischen Pro-
position und Konklusion finden sich Elaborierungen, die ein Thema meist durch wei-
tere Erzihlungen ausarbeiten, Exemplifizierungen, die ein Thema mit Beispielen
versehen, antithetische Differenzierungen, die das Thema weiter ausdifferenzieren und
abgrenzen und Validierungen, die das zuvor Gesagte unterstreichen. Hiufig dulern
Gesprichsteilnehmer auch Anschlusspropositionen oder iberfithren ein Thema durch
eine Transition in ein neues Thema. Von Oppositionen kann dann gesprochen werden,
wenn innerhalb einer Gruppe keine geteilte kollektive Orientierung vorliegt, sondern
sich mehrere kontrir gegeniiberstehen. Diese Rahmeninkongruenzen fithren hiufig
dazu, dass ein Thema durch eine rituelle Konklusion geschlossen wird. Unter einer
rituellen Konklusion wird eine abbruchhafte Beendigung eines Themas verstanden.
»Wir haben es dann nicht mit konsensfihigen Zusammenfassungen zu tun; vielmehr
wird das Thema, an dem die Rahmeninkongruenzen aufzubrechen drohen, in ‘un-
sachlicher’” Weise (z.B. durch einen Witz) eliminiert* (Bohnsack/Schiffer 2001,
S.330).

Im folgenden illustrierenden Beispiel der reflektierenden Interpretation wird zunichst
ein Thema durch eine Proposition gesetzt und anschliefRend elaboriert.

Reflektierende Interpretation

Zeilen Reflektierende Interpretation
188-205 Proposition durch Cw; Validierungen durch Bw und Ew

Cw lenkt den Blick auf die Bewertung der Veranstaltung durch ihre Teilnehmenden.
In Cws Wahrnehmung hat den Alteren die Mischung durchweg besser gefallen als
den Jingeren. Dies wird von der Gruppe mit einem 2-sekiindigen Lachen kommen-
tiert, was darauf hindeutet, dass die Gruppe diese Wahrnehmung teilen kann. Sie
beschreibt, dass die Alteren an der Seminar-Konstellation mehr Interesse hatten
als die Jiingeren. So verweist Cw darauf, dass die Jugendlichen aus ihrer Wahrneh-
mung heraus lieber in einer homogenen Gruppe zusammen wiren. Sie untermau-
ert dies mit Riickmeldungen der Teilnehmenden, wie ,hat nicht gestért“ und ,kann
man ja mal machen®. Sie schlieft die Proposition mit dem Statement ab, dass eine
Jugendliche explizit geduflert habe, dass dies nicht ihre angestrebte Lernform sei.
Darin wird deutlich, dass die Gruppe davon ausgeht, dass vor allem Altere von inter-
generationellen Seminaren angesprochen werden, wihrend die Jiingeren kein beson-
deres Interesse zeigen. Aufgrund dessen zeigt sich weiter eine Skepsis gegeniiber
dem Konzept intergenerationellen Lernens, da es fiir die Gruppe nicht alle Teilneh-
menden gleichermaflen anzusprechen scheint.
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Zeilen Reflektierende Interpretation
206-211 Elaboration durch Cw, Validierung Bw

In der Elaboration benennt nun Cw die méglichen Ursachen fiir die unterschiedli-
chen Interessen bei den Teilnehmenden. Durch die Benennung des Bildungsnive-
aus der Jiingeren wird eine implizite Differenz zu den Alteren mit unterstelltem ge-
ringerem Bildungsniveau ausgemacht und das unterschiedliche Interesse mit dem
differierenden  Bildungsniveau der Teilnehmenden erklart. Darin wird deutlich,
dass sich die Gruppe daran orientiert, dass in intergenerationellen Lernprozessen
vor allem die jingeren Teilnehmenden von den Alteren lernen sollen. Die Alteren
werden im intergenerationellen Lernprozess als »Geber« von Wissen konstruiert,
von denen die Jingeren lernen kénnen. Im durch Cw beschriebenen Beispiel ist
dies aufgrund von Bildungsdifferenzen nicht méglich, sodass das Konzept interge-
nerationellen Lernens hier implizit infrage gestellt wird. Dass die Alteren von den
Jugendlichen und ihren ,anderen Vorstellungen und Méglichkeiten“ lernen und pro-
fitieren kénnten, kommt aus dieser Perspektive nicht in den Blick

Um dem Forschungsstandard einer intersubjektiven Uberpriifbarkeit gerecht zu wer-
den, werden diese Analyseschritte mit einer Interpretationsgruppe diskutiert und da-
raufhin weiter bearbeitet.

Auf der Ebene des gesamten Diskurses der Gruppendiskussion lisst sich idealtypisch
zwischen Formen der Diskursorganisation unterscheiden. Wihrend Loos/Schiffer
zwischen drei Formen der Diskursorganisation unterscheiden,” entwickelt Pzryborski
in ihrer Arbeit diese Modi der Diskursorganisation weiter und unterscheidet zwischen
inkludierenden und exkludierenden Modi der Diskursorganisation (Pzryborski 2004,
S.951f). Bei inkludierenden Modi liegt innerhalb einer Gruppe ein grundsitzlich
gemeinsam geteilter Orientierungsrahmen vor. Sie differenziert hier zwischen einer
parallelen Diskursorganisation, bei der die Gruppenmitglieder ihre Darstellungen an-
einanderreihen, einer antithetischen Diskursorganisation, bei der die Gruppenmitglie-
der zunichst ihre zum Teil widerstreitenden Argumente einfithren, die dann jedoch
in einer gemeinsamen Synthese bearbeitet werden, und einer univoken Diskursorgani-
sation, bei der die Gruppenmitglieder zum Teil identische Erfahrungen gemacht haben
und daher mitunter gleichzeitig sprechen. Liegen keine gemeinsamen Orientierungen
vor, spricht Pzryborski von exkludierenden Modi der Diskursorganisation. Hier un-
terscheidet sie zwischen einem oppositionellen Diskursverlauf, bei dem einander wider-
sprechende Orientierungen im Mittelpunkt stehen, und einer divergenten Diskursorga-
nisation, bei der die Gruppenmitglieder zwar aneinander ankniipfen kénnen, im
Anschluss daran allerdings widersprechende Orientierungsrahmen zutage treten.

Neben dieser Rekonstruktion des Diskursverlaufs ist in allen Interpretationsschritten
zentral, Vergleichshorizonte und Gegenhorizonte in die Interpretation mit einzube-
ziehen. Die komparative Analyse der Gruppendiskussion ist wichtig, denn Rahmen-
orientierungen gewinnen hiufig erst in Kontrast zu verschiedenen Gegenhorizonten
ihre Konturen. Die komparative Analyse ldsst sich nicht eindeutig einem Forschungs-
schritt zuordnen, sondern findet permanent statt. ,Komparative Analyse in diesem

33 Loos und Schiffer unterscheiden zwischen einem oppositionellen, einem antithetischen oder konkurrierenden und ei-
nem parallelisierenden Diskursmodus (vgl. Loos/Schiffer 2001, S.69).
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Sinn bedeutet dann zunichst, dafd wir den je eigenen Vergleichshorizont systematisch
durch den in der empirischen Analyse anderer Fille erarbeiteten ersetzen“ (Loos/
Schiffer 2001, S.771; vgl. auch Nohl 2007; Bohnsack 2007). Die Interpretation geschieht
damit ,vor dem Hintergrund empirisch rekonstruierbarer und damit intersubjektiv
uiberpriifbarer Vergleichshorizonte“ (ebd.). Es wird unterschieden zwischen fallinter-
nen und fallexternen Vergleichen. Fallinterne Vergleiche werden zwischen verschie-
denen Passagen der jeweiligen Gruppendiskussion geschlossen und beziehen sich
darauf, inwiefern sich Orientierungen in verschiedenen Themen duflern. Fallexterne
Vergleiche beziehen sich auf andere Gruppen mit anderen oder auch dhnlichen Ori-
entierungsmustern; interessant ist hier, wie gleiche Themen moéglicherweise unter-
schiedlich diskutiert werden. Aufbauend auf dieser komparativen Analyse folgt die
Typenbildung als abschliefSende theoretische Verdichtung.

4.5.3 Typenbildung der dokumentarischen Methode

In der qualitativen Sozialforschung werden Typen gebildet und Typologien entwickelt,
»in order to comprehend, understand and explain complex social realities as far as
possible“ (Kluge, 2000, S.1). Die Typenbildung zielt damit auf die Generalisierung der
Ergebnisse ab und weist tiber die einzelnen Fallbeispiele hinaus. ,Der Anspruch qua-
litativer Sozialforschung bewegt sich zwischen der intensiven Interpretation einzelner
Fille und der Formulierung verallgemeinerbarer, generalisierbarer Erkenntnisse. Bei
der Entwicklung von Theorien geht es darum, die Hinwendung vom Besonderen zum
Allgemeinen bzw. die Suche nach sich im Einzelfall dokumentierenden Verweisen auf
allgemeine Regeln und Strukturen — auf »Typisches« — zu vollziehen, um damit wie-
derum auch das Einzigartige und Besondere von Einzelfillen beschreiben und erkli-
ren zu konnen“ (Nentwig-Gesemann 2007, S. 277).

Die Typenbildung der dokumentarischen Methode bzw. die praxeologische Typenbil-
dung (vgl. Bohnsack 2007) unterscheidet sich von anderen Typologien hinsichtlich
der methodischen Fundierung, der mehrdimensionalen Struktur und der methodi-
schen Arbeitsschritte (vgl. ebd.). Sie baut — ebenso wie die vorangegangenen Interpre-
tationsschritte — auf einer wissenssoziologischen Fundierung nach Karl Mannheim
auf. ,Ein Spezifikum dokumentarischer Interpretation und praxeologischer Typenbil-
dung ist die Rekonstruktion der existentiellen Erlebnis- und Erfahrungszusammen-
hinge, der ‘konjunktiven Erfahrungsriume’ im Sinne von Mannheim (1980, S. 217f.),
aus denen heraus sich habituelle Ubereinstimmungen und handlungsleitende, athe-
oretische Wissensbestinde entwickeln (Nentwig-Gesemann 2007, S.278). Die re-
konstruierten Orientierungsrahmen der Gruppen werden als Produkte einer kollektiv
geteilten Handlungspraxis gesehen und damit auch in ihrer Prozesshaftigkeit in den
Blick genommen. Damitzielt die praxeologische Typenbildung abermals auf die Frage,
wie kollektiv geteilte Wirklichkeit interaktiv hergestellt wird (vgl. ebd.).

In der praxeologischen Typenbildung lassen sich die sinngenetische und die sozioge-
netische Typenbildung voneinander unterscheiden. Mit einer sinngenetischen Typen-
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bildung werden die zentralen Orientierungsmuster im empirischen Material kompa-
rativ herausgearbeitet, abstrahiert und spezifiziert. Die Typenbildung ist hier in einem
ersten Schritt bereits in der reflektierenden Interpretation angelegt, da hier die Gene-
rierung der zentralen Orientierungsrahmen im Mittelpunkt steht. Diese Orientie-
rungsrahmen werden durch fallexterne Vergleiche abstrahiert und beschreiben damit
als abstrahierte Orientierungsrahmen das Allgemeine der rekonstruierten Orientie-
rungen. In einem dritten Schritt der sinngenetischen Typenbildung werden diese ab-
strahierten Orientierungen fallintern spezifiziert. Damit wird das Besondere im All-
gemeinen verdeutlicht. Die soziogenetische Typenbildung baut auf diesen Schritten
aufund es riickt die Frage in den Mittelpunkt, fiir welchen kollektiven Erfahrungsraum
die rekonstruierten Orientierungsmuster typisch sind. Vergleichshorizonte bzw. die
tertia comparationis sind nicht mehr die Themen bzw. Orientierungen der Gruppen,
sondern die unterschiedlichen und sich tiberlagernden Erfahrungsriume der Grup-
penmitglieder, wie z. B. Milieu, Geschlecht und Generation.

In der folgenden Darstellung der empirischen Ergebnisse werden zunichst alle Grup-
pen des Samples kurz dargestellt, bevor die Ergebnisse von vier Gruppen von profes-
sionalisierten und nicht professionalisierten Erwachsenenbildnerinnen und Erwach-
senenbildnern dargestellt werden. Tertia comparationis sind bei der Vorstellung der
Gruppen die im gesamten Material rekonstruierbaren Rahmenorientierungen. Ab-
schliefend werden diese Ergebnisse in einer sinngenetischen Typenbildung verdichtet
und Idealtypen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern generiert,
die unterschiedlich mit der Herausforderung umgehen, intergenerationelles Lernen
in der Erwachsenenbildung zu arrangieren.
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5 Die Ergebnisse der Studie

In diesem Kapitel stehen die empirischen Ergebnisse der Orientierungen von Erwach-
senenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern im Mittelpunkt. Dazu werden in einem
ersten Schritt alle Gruppen des Samples kurz portraitiert, um so einen Uberblick {iber
die verschiedenen Gruppen zu geben (5.1). In einem zweiten Schritt erfolgt die Ein-
fithrung in die Darstellung der Ergebnisse. Hier werden die im Material rekonstru-
ierten Orientierungsrahmen vorgestellt und die Auswahl der Gruppen begriindet. Im
Anschluss werden die Orientierungsrahmen anhand von vier Gruppen von Erwach-
senenbildner/-innen weiter ausdifferenziert (5.2). Die Darstellung der Ergebnisse
miindet in einem dritten Schritt in einer sinngenetischen Typenbildung, in der un-
terschiedliche Typen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern gene-
riert werden, die sich im Hinblick auf die Herausforderung, intergenerationelles Ler-
nen in Bildungseinrichtungen didaktisch zu gestalten, unterscheiden (5.3).

5.1 Kurzportrits der Gruppen im Sample

Die Bearbeitung der Forschungsfrage, welche Orientierungen Erwachsenenbild-
ner/-innen im Hinblick auf die Steuerung intergenerationeller Lernprozesse haben,
soll dazu beigetragen, zu verstehen, wie urspriinglich implizite Lernprozesse zwischen
den Generationen in der Erwachsenenbildung expliziert und reflektiert werden kon-
nen. Um den Umgang mit dieser Herausforderung differenziert beschreiben zu kon-
nen, zielt die Untersuchung auf die Generierung unterschiedlicher Typen von Er-
wachsenenbildner/-innen ab.

Das Sample basiert zum einen auf einem Set von im Vorfeld definierten Gruppen und
auf weiteren Gruppen, die im Sinne des ,theoretical sampling“ (vgl. Glaser/Strauss
1967) wihrend des Forschungsprozesses mit in das Sample einbezogen wurden (vgl.
zur methodologisch begriindeten Zusammenstellung des Samples Kap. 4.1). In diesem
Kapitel werden die Gruppen des Samples einzeln vorgestellt, um einen transparenten
Einstieg in das empirische Material zu erméglichen. Die Gruppen der Erwachsenen-
bildner/-innen stellen hier die Kerngruppen dar, wihrend die Kontrastgruppen aus
den Teilnehmenden sowie aus intergenerationellen Lebensgemeinschaften bestehen.
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5.1.1 Erwachsenenbildner/-innen

5.1.1.1 Erwachsenenbildner/-innen ohne explizite Qualifizierung im Bereich
intergenerationellen Lernens

Die Gruppe Tiirkis

Zur Gruppe Tirkis gehoren vier Erwachsenenbildnerinnen und ein Erwachsenen-
bildner. Die Gruppe war im Bereich des intergenerationellen Lernens noch nicht qua-
lifiziert, bereitete sich aber fiir eine Qualifizierung vor und hatte daher ein Interesse
am Thema intergenerationelles Lernen. Die Gruppe diskutierte nach dem gegebenen
Eingangsimpuls etwa 6o Minuten lang selbstliufig, d.h., durch die Diskussionslei-
tung wurden zu keinem Zeitpunkt weitere Erzahlimpulse gegeben. Lediglich in der
exmanenten Phase der Gruppendiskussion wurde gefragt, aus welcher Motivation he-
raus die Gruppenmitglieder an der Qualifizierungsmafiname teilnehmen wollten. Der
erste Teil der Gruppendiskussion war von den personlichen Erfahrungen von zwei
Erwachsenenbildnerinnen geprigt, in deren Einrichtungen sich verschiedene Gene-
rationen an Projekten beteiligt hatten. Vor diesem Hintergrund diskutierte die Gruppe
im Anschluss gemeinsam die Bedeutung eines genealogischen Rollenbildes fiir in-
tergenerationelle Lernarrangements. Im weiteren Diskursverlauf zeigte sich eine Be-
schiftigung mit strukturellen und didaktischen Fragen beziiglich solcher Lernarran-
gements. Die Gruppe diskutierte die Notwendigkeit zu Kooperationen — beispielsweise
zwischen Familien- und Erwachsenenbildung — sowie die Moglichkeiten, Generatio-
nen ,an einen Tisch zu bringen“.

Die Gruppe Magenta

Die Gruppe Magenta setzt sich aus einem Erwachsenenbildner und vier Erwachse-
nenbildnerinnen zusammen. Diese Gruppe bereitete sich auf eine Fortbildung im
Bereich intergenerationellen Lernens vor. Die Gruppendiskussion mit dieser Gruppe
dauerte etwa 60 Minuten. Die Gruppe diskutierte nur einzelne Themen selbstliufig.
Wenn ein Thema fiir die Gruppe als beendet galt, wurde die Diskussionsleitung auf-
gefordert, weitere Fragen zu stellen. Die Diskussionsleitung gab daher in der imma-
nenten Phase der Gruppendiskussion weitere Erzihlimpulse, die sich auf schon an-
gesprochene Themen der Gruppe bezogen, und brachte neue Themen durch weitere
Impulse in der exmanenten Phase ein. Die Gruppe diskutierte zunichst das Verhiltnis
von informell und formell strukturierten Bildungsprozessen und definierte die He-
rausforderung der Implementation intergenerationeller Lernangebote in die Erwach-
senenbildung als Moglichkeit, intergenerationelles Lernen ,aus der Willkiirlichkeit
herauszuholen®. Im weiteren Diskursverlauf diskutierten die Teilnehmenden — ange-
stoflen durch Impulse der Diskussionsleitung — ihre Auffassungen beziiglich gelun-
gener Lernprozesse, der Messbarkeit solcher Lernprozesse und die Rahmenbedin-
gungen einer immer stirker ,wegrationalisierten“ 6ffentlichen Erwachsenenbildung.
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Die Gruppe Ocker

Die Gruppe Ocker besteht aus drei Erwachsenenbildnern und zwei Erwachsenenbild-
nerinnen. Die Teilnehmenden der Gruppendiskussion stehen am Beginn einer Qua-
lifizierungsmafinahme zum intergenerationellen Lernen. Die Gruppendiskussion
dauerte etwa 70 Minuten und wurde von den Gruppenmitgliedern selbstliufig disku-
tiert, das heifdt, die Diskussionsleitung schaltete sich im Verlauf der Diskussion nur
einmal nach einer lingeren Pause ein und initiierte ein neues Thema. Der Beginn der
Gruppendiskussion war von einer Auflistung der zufilligen Erfahrungen mit ver-
schiedenen Generationen in ihrem erwachsenenbildnerischen Alltag geprigt. Vor die-
sem Kontext beschrieb die Gruppe das Konzept des erfahrungsgeleiteten Lernens als
typisch intergenerationelle Lernform. Im weiteren Verlauf beschiftigte sich die Grup-
pe mit Zielgruppenorientierungen in der Erwachsenenbildung und der Frage, inwie-
fern Generationen als neue Zielgruppe einzustufen wiren. Die Rolle der Jugendlichen
in intergenerationellen Lernprozessen wurde von den Erwachsenenbildner/-innen —
von denen drei in der Jugendbildung titig sind — gesondert in den Blick genommen.
Auch das Konzept einer aufsuchenden Bildungsarbeit, bei der auf die definierten Ziel-
gruppen zugegangen wird, hatte fiir die Gruppe eine grofle Bedeutung.

Die Gruppe Smaragd

Die Gruppe Smaragd besteht aus einer Erwachsenenbildnerin und zwei Erwachse-
nenbildnern, die in einer Volkshochschule als hauptamtlich pidagogische Mitarbeiter
tatig sind und sowohl Lehr- als auch Verwaltungsaufgaben tibernehmen. Die Gruppe
verfuigt tiber keine expliziten Erfahrungen im didaktischen Umgang mit unterschied-
lichen Generationen. Die Gruppendiskussion hat in einem kleinen Besprechungs-
raum der Volkshochschule stattgefunden und dauerte ca. 9o Minuten. Nach dem ge-
stellten Eingangsimpuls diskutierte die Gruppe weitgehend selbstliufig. In der
exmanenten Phase der Gruppendiskussion fragte die Diskussionsleitung abschlie-
Rend explizit danach, welches Bild die Gruppenmitglieder vor Augen hitten, wenn sie
an das gemeinsame Lernen von Generationen dichten. Die Gruppe stellte zunichst
ihre Erfahrungen mit unterschiedlichen Generationen in ihren Kursen (Programm-
bereiche: Sprache und Gesundheit) dar und reflektierte anschliefend ihre Zielgrup-
pen, die hauptsichlich zu den mittleren Generationen zihlten. Anschlieflend beschif-
tigte sich die Gruppe mit unterschiedlichen Lern- und Erwartungshaltungen der
unterschiedlichen Generationen. Explizit auf ihr Bild intergenerationellen Lernens
angesprochen, definierte die Gruppe intergenerationelles Lernen als eine Art institu-
tionellen Familienersatz, bei dem die Generationen voneinander profitierten.

5.1.1.2 Erwachsenenbildner/-innen mit expliziter Qualifizierung im Bereich
intergenerationellen Lernens

Die Gruppe Oliv

Die Gruppe Oliv besteht aus drei Erwachsenenbildnerinnen und einem Erwachse-
nenbildner. Diese Gruppe hat an einer Qualifizierungsmafnahme zum intergenera-
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tionellen Lernen teilgenommen und lingerfristig angelegte Lernarrangements fiir
verschiedene Generationen entwickelt und begleitet. Die Mitglieder haben kreativ-
kiinstlerische Formen der intergenerationellen Zusammenarbeit erprobt und Veran-
staltungen konzipiert, bei denen selbststindige Gruppenarbeitsphasen integriert wur-
den. Sie haben somit Projekte im Bereich des Miteinander-Lernens entwickelt.** Die
Gruppendiskussion fand nach der Durchfithrung der intergenerationellen Lernpro-
jekte im Februar 2008 statt. Die Diskussion dauerte etwa 7o Minuten und zeichnete
sich durch ein hohes Maf an Selbstliufigkeit aus. Die Diskussion der Gruppe drehte
sich um die Reflexion der eigenen Rolle in intergenerationellen Lernprozessen und
deren didaktischer Gestaltung. Die Gruppe diskutierte ihre Beobachtungen und Re-
flexionen der intergenerationellen Lernprozesse, so vor allem die wahrgenommenen
sich ergidnzenden Kompetenzen und Differenzen zwischen den Generationen, wie
zum Beispiel das Arbeitstempo, die Arbeitsweise und die Kommunikationsformen.
Im weiteren Verlauf reflektierte die Gruppe ihre Rolle innerhalb dieser Lernprozesse.
Hier diskutierten sie insbesondere, dass die Rolle der Erwachsenenbildner/-innen in
der Herstellung von Kontinuitit in (intergenerationellen) Lernprozessen liege.

Die Gruppe Fuchsia

Die Gruppe Fuchsia besteht aus fiinf Erwachsenenbildnerinnen,” die an einer Fort-
bildung teilgenommen und zum grofRen Teil familienorientierte intergenerationellen
Praxisprojekte durchgefiihrt haben. So wurden beispielsweise Projekte durchgefiihrt,
bei denen Grofieltern und ihre Enkelkinder in den Einrichtungen zusammengebracht
wurden, um gemeinsam zu kochen, einen Garten zu begehen oder sich spielerisch
mit verschiedenen Themen auseinanderzusetzen. In einem Projekt wurden Jugend-
liche und Altere zusammengebracht, um gemeinsam saisonale und regionale Pro-
dukte zu kochen. Diese Gruppe hat damit Projekte in den Bereichen des Voneinander-
und Miteinander-Lernens entwickelt.”® Die etwa Go-miniitige Gruppendiskussion
fand im Februar 2008 statt. In der Gruppendiskussion finden sich einzelne selbst-
ldufige Passagen, oft kam die Gruppe jedoch auch ins Stocken und es entstanden lin-
gere Pausen, auf die die Diskussionsleitung mit weiteren Erzihlimpulsen und Fragen
reagierte. Zu Beginn der Diskussion beschiftigten sich die Erwachsenenbildnerinnen
kurz mit einer Reflexion der Fortbildung, bevor sie auf ihre eigenen Praxisprojekte

34 In allen von der Gruppe Oliv durchgefiihrten Veranstaltungen wurden die subjektiven Einschitzungen der jeweiligen
Teilnehmenden durch Fragebdgen erhoben. Zudem wurden mit vier Teilnehmergruppen aus Veranstaltungen der Grup-
pe Oliv Gruppendiskussionen gefiihrt (Azur, Purpur, Beige und Malve). Dariiber hinaus wurden zwei Veranstaltungen
teilnehmend beobachtet. Hierzu liegen schriftliche Beobachtungsprotokolle vor. Diese arrondierenden Daten (vgl. Kap.
4.1.2) dienen als Kontextwissen fiir die Rekonstruktion der Orientierungen der Gruppe Oliv (vgl. Kap. 5.2.4).

35 Zwei der Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Fuchsia haben noch keine Erfahrung mit intergenerationellen Lernpro-
zessen gemacht, da sie ihre Projekte zwar geplant, aber zum Zeitpunkt der Gruppendiskussion noch nicht umgesetzt
hatten. Eine weitere Erwachsenenbildnerin der Gruppe Fuchsia hat nicht an der Fortbildung teilgenommen, sondern
wurde durch ihre Kollegin vertreten. Diese Erwachsenenbildnerin hat gemeinsam mit ihrer Kollegin intergenerationelle
Projekte durchgefiihrt, jedoch nicht am Gruppenprozess der Fortbildungsgruppe partizipiert.

36 Inallenvonder Gruppe Fuchsia durchgefiihrten Veranstaltungen wurden die Einschitzungen der Teilnehmenden mittels
einer Fragebogenuntersuchung erhoben. Die von den Teilnehmenden geduferten Einschiatzungen dienen als Hinter-
grundwissen fiir die Rekonstruktion der Orientierungen der Gruppe Fuchsia (vgl. 5.2.2).
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eingingen. Hier diskutierten die Erwachsenenbildnerinnen ihre Erfahrungen, dass
beispielsweise die Jiingeren in ihren Projekten weniger von den intergenerationellen
Arrangements profitiert hitten als die Alteren. Das genealogische Rollenbild wurde
im Anschluss daran als forderliche Bedingung fiir intergenerationelle Lernprozesse
definiert. Durch die Diskussionsleitung auf ihre Rolle in intergenerationellen Lern-
prozessen angesprochen, erzihlte die Gruppe, dass sich die Rolle der Erwachsenen-
bildnerinnen nicht verindert habe, es sei ,ganz normale Bildungsarbeit“. Abschlie-
fend diskutierte die Gruppe die sozialen Bedingungen von Generationenbeziehungen
im jeweils lindlichen Sozialraum ihrer Einrichtungen.

Die Gruppe Khaki

Die Gruppe Khaki besteht aus drei Erwachsenenbildnern und zwei Erwachsenenbild-
nerinnen, die an einer Fortbildung zum intergenerationellen Lernen teilgenommen
haben. Die Praxisprojekte der Gruppe beinhalteten ein- bis fiinftigige Veranstal-
tungen, bei denen entweder gezielt Altere mit Jugendlichen im Rahmen von Tages-
veranstaltungen zusammen gebracht worden sind oder im Kontext einer regionalen
Ausrichtung alle Generationen in den Blick genommen wurden. Die Gruppe hat daher
vor allem das Miteinander-Lernen der Generationen in der Projektkonzeption fokus-
siert.” In der 7o-miniitigen Gruppendiskussion diskutierte die Gruppe weitgehend
selbstlaufig. Der Beginn der Diskussion war durch den allgemeinen Austausch der
Erfahrungen der Gruppenmitglieder geprigt. Im Anschluss daran beschrieb die Grup-
pe, dass fiir intergenerationelle Lernprozesse ein bestimmter Raum bereitgestellt wer-
den miisse. Anschliefend diskutierten die Erwachsenenbildner/-innen eine ,,Chance
des Fremden“ und berichteten, dass das Aufeinandertreffen von nicht verwandten oder
miteinander bekannten Generationengruppen ein Vorteil fiir intergenerationelle Bil-
dungsprozesse sei. Durch die Diskussionsleitung auf die Rolle der Erwachsenenbild-
ner/-innen im intergenerationellen Bildungsprozess direkt angesprochen, betonte die
Gruppe die nétige Flexibilitit im Umgang mit verschiedenen Generationengruppen.
Daraufhin reflektierte sie den Umgang mit bislang unbekannten Generationengrup-
pen, wie zum Beispiel Jugendlichen. AbschlieRend beschiftigte sich die Gruppe mit
Potenzialen intergenerationellen Lernens in den Bildungseinrichtungen.

5.1.2 Die intergenerationell gemischten Teilnehmergruppen

Die Gruppe Purpur

Die Gruppe Purpur besteht aus drei Schiilerinnen einer Fachoberschule (Alter: 17, 18
und 19 Jahre) und zwei Seniorinnen (Alter: 64 und 75 Jahre). Die Gruppe stammt aus

37 In allen von der Gruppe Khaki durchgefiihrten Projekten wurden die subjektiven Einschitzungen der Teilnehmenden
durch Fragebégen erhoben. Zudem wurde mit einer Teilnehmergruppe aus einem Projekt der Gruppe Khaki eine Grup-
pendiskussion gefiihrt (Umbra). Dariiber hinaus wurden zwei Veranstaltungen teilnehmend beobachtet. Hierzu liegen
schriftliche Beobachtungsprotokolle vor. Diese zusatzlichen Daten dienen als Hintergrundwissen fiir die Rekonstruktion
der Orientierungen der Gruppe Khaki (vgl. Kap. 5.2.3).
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einem Projekt, in dem sie sich unter piadagogischer Begleitung von zwei professiona-
lisierten Erwachsenenbildnerinnen als intergenerationell gemischte Kleingruppe ge-
meinsam mit den Themen Generationen und Nachhaltigkeit auseinandergesetzt und
zwei Exkursionen in selbstorganisierten Phasen erarbeitet und mit der Gesamtgruppe
des Projekts durchgefiihrt haben. Dieses Projekt wurde durch zwei Erwachsenenbild-
nerinnen der Gruppe Oliv initiiert und durchgefithrt. Die Gruppendiskussion fand
parallel auf einer Abschlussveranstaltung des Projekts in einem begrenzten Zeitrah-
men statt. Nach der Gruppendiskussion bereiteten die Teilnehmenden eine Prisen-
tation fir interessierte und eingeladene Besucher vor. Die 35-mintitige Diskussion wies
ein sehr hohes Maf an Selbstliufigkeit auf, so stellte die Diskussionsleitung nach dem
Eingangsimpuls nur zum Abschluss eine Frage. Zu Beginn der Diskussion stellten
die Teilnehmenden ihre unterschiedlichen Lernerfahrungen sowie ihre jeweiligen ge-
nerationsspezifischen Rollen im intergenerationellen Setting dar. Sie beschrieben un-
terschiedliche Lernzuginge und reflektierten dies anhand alters- oder personlichkeits-
bedingter Differenzen. Im weiteren Diskursverlauf spielte das Thema Anerkennung
in den intergenerationellen Lernprozessen eine wichtige Rolle. Anschlieflend setzte
sich die Gruppe mit Altersstereotypen auseinander, bevor sie sich abschliefend mit
der Frage beschiftigte, inwiefern dieses Projekt milieuspezifisch weiterentwickelt wer-
den konnte.

Die Gruppe Azur

Die Gruppe Azur besteht aus drei weiblichen Jugendlichen (Alter: 18 Jahre), einem
minnlichen Jugendlichen (Alter: 18 Jahre) sowie aus zwei Senioren (Alter: 63 und 75)
und einer Seniorin (Alter: tiber 65 Jahre). Diese Gruppe arbeitete im gleichen — von
zwei Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Oliv initiierten — Projekt wie die Gruppe
Purpur als zweite intergenerationelle Kleingruppe. Somit kommen die Jugendlichen
aus der gleichen sozialen Fachoberschule wie die Jugendlichen der Gruppe Purpur.
Die drei Alteren sind iiber die Seniorenbildung der Bildungseinrichtung zum Projekt
gestoflen. Auf einer Abschlussveranstaltung des Projekts fand die Gruppendiskussion
— parallel zur Gruppendiskussion mit der Gruppe Purpur —in einem begrenzten Zeit-
rahmen statt. Die Gruppe hatte sich seit mehreren Monaten regelmiflig zur Vorbe-
reitung und zur Durchfithrung verschiedener Exkursionen getroffen und bestand da-
mit schon iiber einen lingeren Zeitraum. Die Gruppendiskussion fand im Biiro einer
Projektleiterin in ungestorter Atmosphire statt. Die Diskussion der Gruppe Azur dau-
erte etwa 45 Minuten und wies ein hohes Mafs an Selbstlidufigkeit auf. Nach dem durch
die Diskussionsleitung gesetzten Eingangsimpuls wurden keine weiteren Nachfragen
gestellt. Die Gruppe diskutierte zunichst ihre im Vorfeld angenommenen Vorurteile
und erlduterte, dass diese in der intergenerationellen Veranstaltung nicht bestitigt
worden seien. Sie diskutierten weiter dariiber, wie das Verhiltnis zwischen den Ge-
nerationen in ihrem Alltag erlebt werde. Im weiteren Diskursverlauf beschiftigte sich
die Gruppe mit Unsicherheiten, die in intergenerationellen Lernprozessen aufkom-
men, beispielsweise mit der Verwendung der personlichen Anrede »Du« oder »Sie«
zwischen den Generationen.
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Die Gruppe Malve

Die Teilnehmenden der Gruppe Malve kommen aus einem — von einer Erwachsenen-
bildnerin der Gruppe Oliv initiierten — Projekt, bei dem zwei generationsspezifische
Gremien auf einer Tagesveranstaltung zusammengefithrt wurden. Am Ende der Ta-
gesveranstaltung erklirten sich fiinf Personen bereit, an der Gruppendiskussion teil-
zunehmen. Die Gruppe besteht aus zwei ilteren Teilnehmern (Alter: 65 und 7o Jahre),
einer ilteren Teilnehmerin (Alter: 67 Jahre) sowie zwei jiingeren Teilnehmern (Alter:
13 und 16 Jahre). In der 45-mintitigen Gruppendiskussion diskutierten die Teilneh-
menden selbstliufig miteinander. Die Alteren der Gruppe iibernahmen hier zum Teil
die Diskussionsleitung und verteilten Redebeitrige an die beiden jiingeren Teilneh-
menden. Anfinglich stellte die Gruppe das Verhiltnis der Generationen anhand einer
Reflexion der Tagesveranstaltung dar. Anschlieffend diskutierte und reflektierte die
Gruppe die auf der Tagung eingesetzten Methoden. Der weitere Diskursverlauf war
durch eine zukunftsorientierte und politisch motivierte Argumentation geprigt. Die
Gruppe beschiftigte sich mit konkreten Umsetzungsmoglichkeiten von Konzepten
nachhaltiger Politik, bei denen der Generationenbezug immer wieder eine Rolle spielte.

Die Gruppe Umbra

Die Gruppe Umbra setzt sich aus einer Seniorin (Alter: 67 Jahre) einem 55-jahrigen
Mann, einer 31-jihrigen Frau und zwei weiblichen Jugendlichen (Alter: 16 Jahre) zu-
sammen, die gemeinsam in einem Medienprojekt zum Thema Nachhaltigkeit arbei-
ten, das von einem Erwachsenenbildner der Gruppe Khaki initiiert wurde. Die selbst-
ldufige Gruppendiskussion fand nach dem zweiten der insgesamt fiinf Arbeitstreffen
statt und dauerte ca. 45 Minuten. Die Diskussionsleitung stellte nach dem gegebenen
Eingangsimpuls nur eine Abschlussfrage. Zu Beginn der Diskussion reflektierte die
Gruppe die bisherigen Projekterfahrungen, so wurde das Arbeiten in intergeneratio-
nellen Tandems ebenso wie die gemeinsame Arbeit am bearbeiteten Medium heraus-
gestellt. Im weiteren Diskursverlauf spielte das Thema Nachhaltigkeit eine zentrale
Rolle. Immer wieder diskutierte die Gruppe, was der Einzelne tun kénne und wie man
eine Gesellschaft zum nachhaltigen Verhalten anregen kénne. Die Generationenper-
spektive wurde unter anderem durch die Frage, wie die junge Generation die Zukunft
gestalten wolle, eingebracht. Ausgehend von dieser Frage entstand im weiteren Dis-
kursverlauf eine Diskussion tiber die unterschiedlichen Interessen von Personen in
unterschiedlichen Lebensaltern. Wihrend »die Jugend« reisen und die Welt erleben
mdochte, hitten »die Alteren« das Bediirfnis nach Ruhe. In der Abschlussfrage nach
den intergenerationellen Lernméglichkeiten gefragt, betonte die Gruppe vor allem den
ermdglichten Perspektivenwechsel im intergenerationellen Arrangement.

Die Gruppe Beige

Die sechskopfige Gruppe Beige besteht aus zwei dlteren Frauen (Alter: iiber 6o Jahre),
einem ilteren Mann (Alter: 7o Jahre), einer Jugendlichen (Alter: 17 Jahre) und zwei
Kindern (Alter 6—7 Jahre). Die Gruppe ist Teil einer kreativen intergenerationellen
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Gruppe, die sich tiber ein Jahr lang mit den Themen Nachhaltigkeit und Generatio-
nengerechtigkeit auseinandergesetzt hat und von einer Erwachsenenbildnerin der
Gruppe Oliv ins Leben gerufen wurde. Die Gruppendiskussion fand eine Stunde vor
einem Treffen statt und wurde in einem Seminarraum gefiihrt. Einige Teilnehmenden
kamen verspitet zur Gruppendiskussion dazu; so wurde mit den beiden ilteren Frauen
und der Jugendlichen begonnen, der iltere Mann sowie die Kinder kamen mit einer
funf- bzw. zehnminiitigen Verspitung hinzu. Aus diesem Grund war gerade die An-
fangsphase der Diskussion durch Unruhe geprigt. Dennoch entstand eine selbstliu-
fige, etwa 45 Minuten lange Diskussion. Nachdem die Gruppe in der Einstiegspassage
das Projekt dargestellt hatte, diskutierten die Teilnehmenden die unterschiedlichen
Werte der Generationen. Das Thema Nachhaltigkeit wurde im weiteren Diskursverlauf
mit Verantwortung fiir nachkommende Generationen verkniipft. Die Tradierung von
der einen auf die andere Generation spielte hier eine zentrale Rolle. Deutlich wurde
in der Gruppendiskussion auch das Verhiltnis zwischen den Generationen in der
Gruppe: Die Kinder nahmen die Alteren (wie die Alteren sich auch selbst) in der Rolle
der Grofeltern wahr. Die Jugendlichen waren in diese Konstellation nicht integriert.
Hier nannten einige Gruppenmitglieder die Entwicklung von Freundschaften zwi-
schen Alt und Jung, bei denen das Alter keine Rolle mehr spiele. Auf die von der
Diskussionsleitung gestellte Frage nach den Lernpotenzialen diskutierte die Gruppe
vor allem den erméglichten Perspektivenwechsel zwischen den Generationen.

5.1.3 Die intergenerationellen Lebensgemeinschaften

Die Wohngemeinschaft: Die Gruppe Indigo

Die Gruppe Indigo gehort zu den Gruppen, die sich nicht intentional mit dem Lernen
der Generationen auseinandersetzt. Es handelt sich hier um die Bewohnerinnen eines
innovativen Wohnprojekts, in dem iltere, alleinstehende Frauen sowie alleinerzie-
hende Miitter mit ihren Kindern wohnen. In dem Haus hat jede Bewohnerin ihre
eigene Wohnung und gleichzeitig Zugang zu einem gemeinsamen Garten sowie ei-
nem gemeinsamen Aufenthaltsraum. Zum Zeitpunkt der Diskussion lebten die Grup-
penmitglieder seit neun Monaten zusammen. An der Gruppendiskussion haben ins-
gesamt sechs Frauen im Alter zwischen 40 und 65 Jahren teilgenommen. Die
Diskussion fand im Gemeinschafts- und Waschraum der Hausgemeinschaft statt, in
dem nebenbei Quittensaft gekocht wurde. Die 7o-miniitige Gruppendiskussion zeich-
nete sich durch ein hohes Maf an Selbstlaufigkeit aus; so wurden durch die Diskus-
sionsleitung nur am Ende des Gesprichs weitere Nachfragen gestellt. Die Gruppe be-
schiftigte sich zu Beginn der Diskussion mit ihrer eigenen Rolle in diesem
Wohnprojekt. Ein zentrales Thema war die aktive Ubernahme sozialer Verantwortung.
Die Gruppenmitglieder diskutierten an vielen Stellen die notwendigen Bedingungen
fiir die Teilnahme an einem solchen Wohnprojekt. Lernen wurde hier in einen gesell-
schaftlichen Prozess eingebunden und die gegenseitige Verantwortung fiireinander
spielte eine grofle Rolle. Die von der Diskussionsleitung am Ende gestellte Frage nach
dem Lernen der Generationen wurde von der Gruppe aus mehreren Perspektiven be-
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trachtet. Zum einen sah sich die Gruppe als Vorbild fiir die Kinder, die in dieses Projekt
hineinwachsen. Zum anderen stand das beildufige Lernen im Gemeinschaftsverband
im Mittelpunkt (z. B. bei der Gartenarbeit).

Die Mehrgenerationenfamilie: Die Gruppe Aquamarin

Die Gruppe Aquamarin gehort ebenso zu den Gruppen, die sich nicht intentional mit
dem Lernen der Generationen auseinandersetzt. Es handelt sich hier um eine Drei-
(mit Neugeborenem sogar Vier-)Generationenfamilie, die in einer lindlich geprigten
Gegend unter einem Dach wohnt. Jede Generation verfiigt iiber ihren eigenen Wohn-
bereich. Die Gruppendiskussion wurde im Wohnzimmer der mittleren Generation
gefiihrt. An der Diskussion nahmen die GroRmutter, deren Sohn und seine Frau teil.
Dariiber hinaus nahmen der jiingste Enkel und die Ehefrau eines weiteren Enkels teil.
Die Gruppendiskussion dauerte etwa 60 Minuten und zeichnete sich durch ein ge-
ringes Maf an Selbstliufigkeit aus. Teilweise diskutierten die Gesprichsteilnehmen-
den zwar untereinander, allerdings zielten die Blicke meist auf die Diskussionsleitung.
Es gab viele Pausen, die die Gruppenmitglieder aber immer wieder selbst fiillten. Das
Mikrofon wirkte auf einige Gruppenmitglieder stérend. Der Diskursverlauf der Grup-
pe wurde durch eine Auflistung der Vor- und Nachteile des Zusammenlebens im gro-
Reren Familienverband strukturiert. Als Vorteile wurden die Moglichkeiten der Kin-
derbetreuung und einer moglichen spiteren Pflege der ilteren Generation, die
gegenseitige Hilfe sowie die vielen verfiigbaren Fahrzeuge beschrieben. Als Nachteil
wurden die unterschiedlichen Ordnungsstrukturen der Generationen genannt. Die
Gruppe betonte die Bedeutung der Riickzugsmoglichkeiten durch die eigenen Woh-
nungen, die fiir sie eine notwendige Bedingung fiir das gemeinsame Zusammenleben
darstellte. Das Thema Lernen wurde von der Gruppe nur implizit thematisiert, es
wurde daher durch die Diskussionsleitung angesprochen. Hier nannte die Gruppe —
und hier vor allem die ilteren Generationen — den Perspektivenwechsel, der durch das
Miteinander mit den Jiingeren erméglicht wird. Dariiber hinaus standen beildufige
Lernprozesse im Vordergrund.

5.2 Die Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen

Um zu rekonstruieren, welche kollektiven Orientierungen Erwachsenenbildner/-in-
nen hinsichtlich intergenerationeller Lernprozesse und deren didaktischer Gestaltung
haben, wurde das gesamte empirische Material zunichst auf gemeinsame Orientie-
rungsrahmen hin untersucht. Durch die ersten Analysen von Gruppen nicht profes-
sionalisierter Erwachsenenbildner/-innen deutete sich an, dass in den Gruppen jeweils
unterschiedliche Vorstellungen von intergenerationellem Lernen vorherrschen und
sich ebenso differierende Orientierungen beziiglich der didaktischen Steuerung zei-
gen.
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Sowurden durch die Analyse des Samples zwei Orientierungsrahmen sichtbar, die die
Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen bestimmen. Diese werden im Fol-
genden vorgestellt.

Vorstellungen von intergenerationellem Lernen

Anhand der komparativen und fallitbergreifenden Analyse wurde deutlich, dass bei
allen Gruppen des Samples eine Vorstellung davon, was intergenerationelles Ler-
nen bedeutet, rekonstruiert werden konnte. Wihrend dies die Erwachsenenbild-
ner/-innen aus einer institutionalisierten und didaktischen Perspektive thematisie-
ren, wird die Vorstellung von intergenerationellem Lernen von den Teilnehmenden
vor dem Hintergrund ihrer Erfahrungen mit intergenerationellem Lernen in der
Erwachsenenbildung verhandelt. Fiir die intergenerationellen Lebensgemeinschaf-
ten wird die Vorstellung von intergenerationellem Lernen unter dem Aspekt einer
Vorbildfunktion der Alteren relevant.

Gestaltungsméglichkeiten intergenerationeller Lernprozesse

Der zweite im Material analysierte Orientierungsrahmen betrifft nur die Gruppe
der Erwachsenenbildner/-innen. Bei diesen Gruppen kommt die Frage nach den
Moglichkeiten, intergenerationelle Lernprozesse zu konzipieren und zu gestalten,
zum Tragen. Die Gruppen verfiigen hier tiber unterschiedlich spezifizierte Orien-
tierungen, die mit der jeweiligen Vorstellung von intergenerationellem Lernen in
Zusammenhang stehen. Die Perspektive der Gruppen von Teilnehmenden inter-
generationeller Projekte dient als Spiegel der Orientierungen der Erwachsenenbild-
ner/-innen.*®

Diese beiden Orientierungsrahmen bilden die Darstellungsgrundlage dieses Kapitels.
Im Folgenden werden die unterschiedlich spezifizierten Orientierungen der Erwach-
senenbildner/-innen anhand von vier ausgewihlten Gruppen einzeln rekonstruiert.
Die Gruppen Tiirkis, Fuchsia, Khaki und Oliv wurden zur Darstellung der Ergebnisse
ausgewihlt, da sie im Sample deutlich kontrastierende Orientierungen aufweisen und
so ein breites Spektrum moglicher Orientierungen aufzeigen kénnen. Dartiber hinaus
ermoglicht diese Auswahl eine Unterscheidung zwischen professionalisierten und
nicht professionalisierten Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern. Vor
diesem Hintergrund dienen die vier ausgewéhlten Gruppen als Grundlage fiir eine
sinngenetische Typenbildung, in der Idealtypen von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern gebildet werden, die mit der Herausforderung, intergeneratio-
nelles Lernen zu erméglichen, unterschiedlich umgehen.

Die erste Gruppe von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern (Tiirkis),
die im Folgenden dargestellt wird, hat noch keine Erfahrung mit der expliziten Ge-
staltung intergenerationeller Lernprojekte. Kontrastierend dazu werden im Anschluss

38 So wird beispielsweise von einer intergenerationellen Teilnehmergruppe (Azur) reflektiert, inwiefern intergeneratio-
nelles Lernen als Angebot der Erwachsenenbildung milieuspezifisch weiterentwickelt werden kénne.
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daran die Orientierungen von drei Gruppen rekonstruiert, die im Rahmen eines Fort-
bildungsprojektes Gelegenheit hatten, intergenerationelle Bildungsveranstaltungen
durchzufithren. Alle drei Gruppen (Fuchsia, Khaki, Oliv) zeigten unterschiedlich spe-
zifizierte Orientierungen. Die Orientierungen der Gruppen von Erwachsenenbild-
ner/-innen werden an einigen Stellen mit den Orientierungen anderer Gruppen des
Samples arrondiert.

Die jeweiligen zentralen Orientierungen werden anhand ausgewihlter Passagen der
Gruppen rekonstruiert. Diese Passagen spiegeln die zentralen Themen der Gruppen
wieder und dienen der Rekonstruktion der spezifizierten Orientierungen. Sie haben
entweder den Status von Fokussierungsmetaphern — also Stellen im Diskursverlauf,
in denen die Teilnehmenden sehr intensiv untereinander diskutieren und dabei
grundlegende kollektive Orientierungen sichtbar werden — oder sind weniger interak-
tiv, liegen aber im Erkenntnisinteresse der Untersuchung. In beiden Fillen werden in
diesen Sequenzen die Orientierungen der Gruppen besonders evident.

5.2.1 Die Gruppe Tiirkis

Die Gruppe Tiirkis besteht aus nicht professionalisierten Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern, die noch keine Qualifizierung zum intergenerationellen
Lernen durchlaufen haben. Sie haben in ihrem Alltag oder in ihren Einrichtungen
Erfahrungen mit verschiedenen Generationen gemacht, auf die sie sich im Diskurs-
verlauf beziehen.

5.2.1.1 Vorstellungen von intergenerationellem Lernen

Was die Gruppe Tiirkis unter intergenerationellem Lernen versteht, lasst sich im Dis-
kursverlauf anhand von zwei Themen rekonstruieren. In der Einstiegspassage und im
Rahmen der Diskussion des Themas ,Grof3viter” verhandelt die Gruppe implizit die
Frage, wer eigentlich in intergenerationellen Lernprozessen von wem lernen kénne.
Hier spielen wahrgenommene Alters- und Erfahrungsdifferenzen zwischen den Ge-
nerationen eine wichtige Rolle. Diese Frage ist — wie an der Diskussion um das Thema
,Familienbild“ deutlich wird — eng mit einem genealogischen Generationenbegriff
gekniipft, nach dem Kinder und ihre Grofieltern fokussiert werden. Die darauf auf-
bauende Vorstellung von intergenerationellem Lernen der Gruppe Turkis wird im
Folgenden rekonstruiert.

Wer kann von wem lernen?

Die Auffassung von intergenerationellem Lernen wird bereits in der Einstiegspassage
der Diskussion deutlich.
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Einstiegspassage (Z. 213-231)

Dw Lalso wir haben da ne ganz merkwiirdige Erfahrung gemacht bei diesem
Projekt da war der Ansatz ah das gesacht wurde die Seniorengeneration die
verfiicht iiber Kompetenzen und 4h Lebenswissen Alltagswissen auch aus
beruflichen Zusammenhingen und 4h Ziel des Projektes war es s so ganz in de
Anfingen dhm diese Kompetenzen diese Expertenwissen dh fest zu halten und an
die und dann weiterzugeben an die nachste Generation; (.) und dh mit diesem
Duktus warn dann auch so die ersten Musterausschreibungen und Presse-
veréffentlichungen und da haben wir dann hatten wir plétzlich nur Manner (.)
ich hab seit der Zeit ne Mannergruppe sechs dh Senioren (.) hochkompetent
Prokuristen Amtsleiter aus fritheren Zeiten und so weiter (.) hoch engagiert aber
es war nicht maglich mit diesem Anspruch von Expertentum Frauen zu gewinnen
nun sind wir landliche Region die Frauen

Bw Lja, das kann ich mir vorstellen hmhm

In dieser Passage beschreibt Dw ein in ihrer Einrichtung entwickeltes Konzept, das
auf der Annahme basiert, dass Altere ihre Kompetenzen sowie ihr Lebens- und Ex-
pertenwissen an die nichste Generation weitergeben. Da die ersten Musterausschrei-
bungen und Pressemitteilungen in diesem Duktus verfasst worden seien, meldeten
sich ausschliefllich sechs hochkompetente Senioren — ,Prokuristen, Amitsleiter aus
fritheren Zeiten“. Die Gruppe Tiirkis geht weiter davon aus, dass mit einem Expertise-
Anspruch Frauen im lindlichen Raum nicht erreicht werden kénnen.

In dem von Dw skizzierten Konzept stehen die Wissensbestinde und Kompetenzen
der Alteren im Vordergrund. Im Sinne des Seniorititsprinzips geht dieses davon aus,
dass die dltere Generation iiber ,Lebenswissen* aus beruflichen und alltiglichen Kon-
texten verfligt, die unilinear an die jingeren Generationen weitergegeben werden
koénnen. Dieses von Dw beschriebene Konzept wird von der Gruppe nicht reflektiert
oder in Frage gestellt, es bildet vielmehr die Grundlage fiir ihre Vorstellung von inter-
generationellem Lernen, die sich durch den gesamten Diskursverlauf zieht. Die Er-
wachsenenbildner/-innen der Gruppe Tiirkis orientieren sich vor dem Hintergrund
der von Dw geschilderten Erfahrung daran, dass intergenerationelles Lernen bedeutet,
dass Altere Wissen an Jiingere weitergeben bzw. dass Jiingere von Alteren lernen kén-
nen. Wihrend dieses Lernkonzept von der Gruppe iibernommen wird, erscheint ihr
die geschlechtsspezifische Rollenverteilung ,merkwiirdig“. In der Passage erklirt sich
die Gruppe dies durch den als mannlich interpretierten Duktus der Ausschreibung
und das wahrgenommene Rollenverhalten von Frauen in der lindlichen Umgebung,
die sich selbst kaum Kompetenzen zuschreiben.

Die Vorstellung, dass Altere Wissen an die Jiingeren weitergeben, zeigt sich an wei-
teren Passagen im Diskursverlauf. Beispielhaft sei folgende Passage genannt, in der
das von Dw eingebrachte , Grof3viter-Konzept“ im Mittelpunkt steht.
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Passage: ,,Grofviter” (Z. 370-391)

Dw Also um noch mal auf diesen diese Seniorengruppe zuriickzukommen deren
Frustration bestand zum Teil wirklich darin dass sie sachten ja wir kénnen ja viel
erzdhlen von dem wies frither war und wie wir mit bestimmten Dingen und
Ressourcen umgegangen sind aber wer will das denn heut noch héren ne, so also
ich erinnere mich daran dass ich irgendwann Vaters Kriegsgeschichten auch nich
mehr héren mochte und ich sympathisiere durchaus auch damit ne, wenn

Xw L@ () @J

Dw man so den Opa zuhause hat dass die Kinder dann irgendwann zum fiinfzichsten
Male ne, die Geschichte vom Kiihe treiben in irgendwelchen Weiden auch nich
mehr héren madgen (.) aber wir ham dann 4h (.) dh diese Idee gehabt dass die
Senioren sachten es gibt ja aber viele Kinder (.) die keinen Groflvater da haben aus
dieser dlteren Generation der so was erzihlen kann so; und mit denen miissen wir
jetzt zusammen kommen und den kénnen wir ja was erzihlen (.) diesen (.) Kindern
und dh dann ham wir son Konzept entwickelt oder vielmehr das haben dann &h
diese Herren da dh mit ganz viel Power selber aufn Wech gebracht (.) das hief was
Grofdvater noch erzihlen kann; (.)

In diesem Transkriptausschnitt beschreibt Dw die Frustration der Seniorengruppe als
Motivation fiir die Teilnahme am Projekt. Die Senioren wiirden darunter leiden, dass
ihre Geschichten niemand mehr horen wolle. Da ihre Enkelkinder die Geschichten
,vom Kiihe treiben“ nach mehrmaliger Wiederholung nicht mehr héren wollten, ent-
wickelten die Senioren die Idee, ihre Geschichten an andere Kinder weiterzugeben,
die keinen eigenen Grofivater ,da haben“. Daher hitten die Senioren das Konzept
selbst mit ,ganz viel Power“ auf den Weg gebracht.

In der Beschreibung der Frustration der Alteren wird deutlich, dass diese von der
Gruppe Tiirkis als Zielgruppe bzw. als »Geber« fiir intergenerationelle Bildungsver-
anstaltungen konstruiert werden. Das heifét, sie geben ihr Wissen in intergeneratio-
nellen Projekten an die Jiingeren weiter. Von daher wird ihnen von der Gruppe Tiirkis
eine aktive Rolle zugeschrieben, wihrend die Kinder als »Abnehmer« dieses Erfah-
rungswissens konstruiert werden. Die Gruppe orientiert sich daran, dass die Alteren,
im Sinne des Seniorititsprinzips, Wissensbestinde an die Jiingeren weiter tradieren
konnen, und konzipiert intergenerationelles Lernen als ,Voneinander-Lernen“ (vgl.
Kap. 2.2.2). Diese Vorstellung wird durch den Bezug auf die sozialen und familidren
Bedingungen der Alteren von der Gruppe Tiirkis begriindet. Die Alteren verfiigen in
ihren eigenen Familien {iber kein zugewandtes Publikum zur Tradierung ihrer Ge-
schichten, da diese durch die mehrmalige Wiederholung fiir die Kinder uninteressant
werden.” Die Lésung dieses Problems liegt darin, durch eine intergenerationelle Ver-
anstaltung eine Ersatzfamilie zu schaffen, bei der die Alteren ihre Geschichten an
andere Kinder tradieren kénnen. Die Gruppe Tiirkis iibertrigt damit das Modell von
impliziten intergenerationellen Lernprozessen in der Familie auf die Einrichtungen
der Erwachsenenbildung. Es wird ein institutioneller Rahmen geschaffen, in dem Al-
tere thr Wissen an Jiingere durch die Tradierung von Geschichten weitergeben kon-
nen.

39 Dass die beschriebenen Tradierungsinhalte der Alteren auf den Themen Krieg und Landwirtschaft basieren und der
Lebenswelt der Jugendlichen fremd sein kénnten, wird von der Gruppe Tiirkis nicht reflektiert oder kommentiert.
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Wie Lernen zwischen den Generationen in dieser institutionellen Rahmung funktio-
niert, wird an anderer Stelle im Diskursverlauf beschrieben.

Passage: ,,Grofviter” (Z. 405-441)

Dw Diese Grofvater jetzt die gehen dann wirklich mit soner Kindergartengruppe oder Schul-
klasse dh irgendwo in den Wald; das Konzept ist das die sagen Natur muss ich nicht n
Naturschutzgebiet fiir haben oder irgendwas dh Geschiitztes (.) Natur beginnt vor der
Haustiir wenn da n paar Grashalme wachsen dann kann ich da auch schon viel zeigen
und erklaren also reicht irgendwo ne griine Wiese oder Wialdchen oder n Bullerbach und
dann gehen die mit ihrer Truppe dahin und dann erzihlen die einfach; und das ist natiir-
lich so dieses Grofvaterbild die lehren nicht die unterrichten nicht die erzihlen einfach
ne, erzdhlen warum im Herbst jetzt das Laub knietief liecht und sie trotzdem iiber die
Jahre da noch nicht drin erstickt sind weil nu jeden Herbst soviel Laub fallt und zdhlen ah
Beinchen an den Kifern da hamse (.) des war auch das einzige dh didaktische Mittel (.)
was da im Laufe des Projekts akzeptiert haben nidmlich aus so nem NABU Umweltschutz-
koffer &h so ne Folie die ham wir dann vergréfert und laminiert da is so ne Skala drauf
da kann man an den Kiferchen so die Beine zahlen und dann sieht man in welche Katego-
rie die gehdren also vom (.) von irgend so nem Hiipfer bis hin zum Tausendfiissler ist

Bw Lmhm-
Dw dann alles drauf aber relativ tiberschaubar (.) also das kriegen auch Fiinf- Sechsjihrige
hin danach dann zu kucken also das ist das einzige didaktische Mittel was sie da jetzt zu

Hilfe nehmen und dann bringen die da locker so drei (.) vier Stunden mit so ner Kinder-
gartengruppe im freien Gelande zu und erzihlen einfach und dann sitzen die

Cw Lhmhm-!

Dw drauen und dann wird das Friihstiick dort gegessen und dann kuckt ma was passiert
denn mit dem Brotkriimel und (.) und die machen das wirklich gut aber auf

Bw Lmhm-

Dw ne véllich andere Art und Weise als alles dh dh was wir denen auch hitten vermitteln kon-

nen und das war auch etwas was ich dann im Projekt lernen musste

Dw beschreibt in dieser Passage, dass die Grofdviter mit Kindergartengruppen oder
Schulklassen gemeinsam in die Natur gehen, um ihnen dort an Grashalmen, Wiesen
und Bichen etwas zu zeigen und zu erzihlen. Das Grofdvaterbild wird weiter dahin-
gehend beschrieben, dass Grof3viter nichtlehren oder unterrichten, sondern erzihlen,
warum im Herbst das ,Laub knietief liecht“ oder sie zihlen — mit dem einzigen ein-
gesetzten didaktischen Material — die Beine von Kifern. Die Grof3viter wiirden meh-
rere Stunden mit den Kindern im freien Geldnde verbringen, dort frithstiicken und
beobachten, was ,mit dem Brotkriimel“ passiert. Nach Einschitzung der Gruppe Tiir-
kis wiirden die Grof3viter dies ,gut machen®, aber anders, als es ihnen in der Erwach-
senenbildung hitte vermittelt werden konnen.

In dieser Passage wird von der Gruppe Tiirkis ein Bild konstruiert, das beschreibt, wie
das Lernen vom Grofivater funktioniert. Dieses Bild wird durch den Gegenhorizont
Lernen in der Schule abgegrenzt: ,die lehren nicht, die unterrichten nicht, die erzihlen
einfach, ne“. Lernen wird in dieser Passage von den Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern erneut als unilinearer Prozess beschrieben, bei dem die Jiinge-
ren von den Alteren lernen kénnen.
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In der Beschreibung des Frithstiickszenarios zeigt sich ein beildufiger und mitgingi-
ger Lernbegriff der Gruppe. Die Kinder kénnen aus der Perspektive der Gruppe Tiirkis
von den Alteren auf Exkursionen durch bloRes Dabeisein und Zuhéren lernen. In der
Relativierung Dws: ,die machen das wirklich gut aber auf ne vollich andere Art und
Weise als alles dh dh was wir denen auch hitten vermitteln kénnen“ werden zwei
Horizonte aufeinander bezogen. Auf der einen Seite steht die formale Bildungsein-
richtung, zu der sich Dw zihlt (,wir) und innerhalb derer das Projekt angesiedelt ist.
Diese Institution des formalen Lernens wird durch das Prinzip eines nicht didakti-
sierten Lehrens, das die Senioren praktizieren, konterkariert.

Mit dem beschriebenen Projekt bringen die Grofviter ein kaum didaktisiertes Lern-
konzept in die Erwachsenenbildung hinein, das Dw aus der Perspektive ihrer Soziali-
sation als Erwachsenenbildnerin, in der Methodik und Didaktik konstitutiv sind, irri-
tiert. Der Versuch, das Konzept der Grofviter durch eine Qualifizierung zu
didaktisieren, scheitert aufgrund der Ablehnung der Grofviter. Fiir ein auf Erzihlen
basierendes Lernkonzept erscheint eine Didaktisierung nicht bedeutsam, da es — wie
in der Beschreibung Dws deutlich wird — in der Praxis gut funktioniert. Vor dem Hin-
tergrund des wahrgenommenen funktionieren Konzepts der GrofRviter geht die Grup-
pe davon aus, dass nicht didaktisierte Lernkonzepte fiir intergenerationelles Lernen
angemessen seien.

Genealogischer Generationenbegriff

Das Verstindnis davon, was intergenerationelles Lernen ist, ist in der Gruppe Tiirkis
eng mit einem familidren, genealogischen Generationenbegriff und Beziehungsmo-
dell verkniipft. So wird im Diskursverlauf immer wieder vom Lernen zwischen Grof-
eltern und Enkelkindern gesprochen.”

Passage: ,,Was ist eine Generation?* (Z. 823-826)

Dw Also ich seh das dh ich seh das auch so wir haben(.) also so erst beim ersten Eindruck
fallt mir bei intergenerationelles Lernen auch ne, GroRRvater und dann Kinder ein (.)

Wie nicht verwandte Generationen, beispielsweise Altere in der nachberuflichen Phase
und Angehorige der mittleren Generation, zusammen lernen kénnten, kommt der
Gruppe Tirkis aufgrund ihrer Perspektive nicht in den Blick. Die Orientierung an
genealogischen und — wie zuvor dargestellt — unilinear gerichteten Lernprozessen do-
kumentiert sich nicht nur in der Eingangspassage der Diskussion. In einer Fokussie-
rungsmetapher an andere Stelle wird ein genealogisches Lernen zwischen Grof3eltern
und Enkelkindern von der Gruppe Tiirkis gemeinsam reflektiert.

40 Diese Orientierung an funktionierenden familidren intergenerationellen Lernprozessen scheint auf einer stabilen gesell-
schaftlichen Vorstellung zu beruhen, da sie sich iiber die Gruppe Tiirkis hinaus in zahlreichen Gruppen des Samples
findet, vor allem bei den im Bereich des intergenerationellen Lernens nicht professionalisierten Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern (zum Beispiel in der Gruppe Smaragd) sowie in einigen Teilnehmenden-Gruppen (wie
zum Beispiel der Gruppe Beige).
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Passage: ,,Familienbild“ (Z. 457-501)

Cw Da hitt ich auch dh nicht (2) is jaimmer so dass ich mir denk des aarbeitet ja jetzt eigent-
lich mit diesem Eltern oder mit diesem Grof3elternbild also des is ja jetzt nicht

Dw Lja-

Cw irgendwie also es arbeitet eigentlich mit dem Familienbild;
Generationen innerhalb wo ss nicht in der Familie iss und mein Impuls wir ja

Dw Lja- Lja-

Cw auch das erstemal da bisserl raus zu bringen sagen nicht alle Erwachsene sind

Eltern und Grofieltern a und sie kénnen sich ja trotzdem begegnen aber
offensichtlich is da so da das denn dann funktioniert wenn man des mit dem
Familienbildern (.) praktisch auch auf nicht Familienbeziehungen anbindet;

Dw Lja-

Cw dann funktionierts offensichtlich (.) gut,

Dw LJa also es is wohl dieses ganz bestimmte

Beziehungsgefiige was da ne Rolle spielt also dieses &hm in einem Artikel hab ich
das so mal beschrieben gefunden also auch dieses zweckfreie Miteinander ohne n

Bw Lhmhm hmhm-

Dw expliziten Erziehungsauftrag ne,wie es zwischen Eltern und Kindern und Lehrern

Bw Lhmhm-

Dw und Kindern und Erziehern und Kindern is das is (.) das is

Bw Ldas ist ja das Schéne
an den GrofReltern eben (.) ja (.) sacht einem ja jeder ne, der Opa oder Oma is ne,

Dw Lia  eben- Lja

Em L )

Dw Lund
das dh das is offenkundig das Muster was da dh funktioniert

Bw Lmhm-!

Em Lne das andere is ja so

berechenbar ne, weifd der Schiiler ganz genau der Lehrer is dafiir da mich zu
belehren ne? und ()

Bw Lmh ja () und die Eltern sind da um zu erziehen

Dw Lja-

Em Lganz genau

Dw L @genau@° und
missen wieder verbieten und versagen (.) bestimmte Dinge

Em Lgenau

Bw Lo () @

In dieser Passage beschreibt Cw den Impuls, intergenerationelles Lernen aus der Fa-
milie herauszulosen. Allerdings wiirde intergenerationelles Lernen besonders gut
funktionieren, wenn es an Familienbilder angebunden ist. Das Beziehungsgefiige
zwischen Groflvitern und Kindern wird darauthin als , zweckfreies Miteinander ohne
expliziten Erziehungsauftrag” beschrieben. Demgegentiiber wire das Verhiltnis zwi-
schen Kindern und Lehrern sowie zwischen Kindern und Eltern berechenbar, da es
auf einem klaren Lehr- bzw. Erziehungsauftrag beruhe.
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In dieser gemeinsam generierten Konklusion zeigt sich eine Auseinandersetzung der
Gruppe Tiirkis mit einem genealogischen Generationenbegriff. Durch Cw wird der
normative Impuls in die Diskussion gebracht, in Bildungsinstitutionen gerade nicht
das GrofRelternbild zu bedienen, da dies nur einen Teil der Rollenzuschreibung fiir die
Alteren darstelle. Gleichzeitig beschreibt Cw die Anbindung an ein Familienbild fiir
intergenerationelle Lernprozesse als offensichtlich funktionierendes Muster. Hier
zeigt sich ein Spannungsfeld, in dem sich die Erwachsenenbildner/-innen prinzipiell
bei der Konzeption intergenerationeller Bildungsangebote befinden. Auf der einen
Seite kénnen in der Wahrnehmung der Erwachsenenbildner/-innen intergeneratio-
nelle Lernprozesse durch die Bezugnahme eines familiir orientierten Generationen-
bildes leicht in die Einrichtungen integriert werden. Auf der anderen Seite erscheint
die explizite Didaktisierung fiir intergenerationelles Lernen erstrebenswert.

Im weiteren Verlauf der Passage arbeitet die Gruppe Tiirkis die Begriindung fiir ein offen-
sichtlich funktionierendes Familienmuster aus. Das , Beziehungsgefiige* zwischen Grofiel-
tern und Kindern wird als ,zweckfreies Miteinander ohne expliziten Erziehungsauftrag"
konstruiert. Es zeigt sich, dass aus Sicht der Gruppe Tiirkis intergenerationelles Lernen ge-
rade durch den non-formalen und nicht didaktisierten Charakter funktioniert. Der wahrge-
nommene Erfolg dieses Musters besteht darin, dass GroRReltern zwar von einem expliziten
Erziehungsaufirag entbunden sind, gleichzeitig aber dennoch als Vermittler von Wissen
fungieren kénnen. Die GrofReltern miissen die Kinder nicht erziehen, aber die Enkelkinder
kénnen von ihnen lernen. Dieses Lernen geschieht durch das Erzihlen der Grofiviter und
das Mitmachen der Kinder. Es funktioniert, da es nicht didaktisiert ist und den Kindern als
ynicht berechenbar” erscheint. Intergenerationelles Lernen wird hier als verdecktes und
nicht berechenbares Lernen zwischen den Generationen beschrieben. Wihrend das Ver-
hiltnis zu Eltern und Lehrern berechenbar erscheint, gilt dies nicht fiir die Beziehung zu
den Grofleltern(-Figuren). Die Gruppe Tiirkis geht davon aus, dass die Kinder von den
Grofieltern lernen kénnen, ohne explizit erzogen zu werden. Einen expliziten Erziehungs-
auftrag nimmt die Gruppe als Hindernis fiir das Lernen zwischen den Generationen wahr.

Ob bzw. was die Groflviter von den Kindern lernen konnen, wird in einer weiteren
Passage thematisiert.

Passage: ,,GroRviter” (Z. 504-519)

Aw mi dat intressieren das wird ja sicher ausgwertet dann mit den Opas oder,
so a Gesprich
Dw Ldas is im im Rahmen des Projekts ist das ausgewertet worden ja
Aw Laha-!
Dw Lund ham

die zum Beispiel au gsagt des von den Kindern was glernt ham oder ihren eigenen persén-
lichen Lernerfolg oder gings da gar net

Aw Ldoch da ging es auch drum; also des is auch dhm
(.) das war auch immer mal wieder oder is auch immer noch wieder das Thema das sie
dieses Miteinander mit den KiKindern auch fiir sich persénlich als bereichernd finden (.)
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In dieser Passage wird danach gefragt, ob die Senioren aus dem zuvor schon beschrie-
benen Grof3viter-Projekt in einer Auswertung des Projekts davon berichtet hitten, was
sie von den Kindern gelernt hitten bzw. was ihr persénlicher Lernerfolg gewesen sei.
Darauthin wird beschrieben, dass die Grofviter vor allem das Miteinander mit den
Kindern als personlich bereichernd empfunden hitten.

In dieser Passage wird deutlich, dass durch die Frage nach den Lernprozessen eine
unilineare Lernrichtung durch die Gruppe infrage gestellt wird. In der Antwort Aws
zeigt sich, dass die Alteren keine Lerneffekte oder Inhalte angeben, sondern eher eine
personliche Bereicherung beschreiben. Dies deckt sich auch mit den Ergebnissen der
Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden, in denen die Alteren hiufig davon spra-
chen, ,sich an den Jiingeren zu erfreuen” (vgl. Gruppe Malve) oder ,auf ihren Schwin-
gen getragen zu sein“ (vgl. Gruppe Azur). Dieser Unterschied zwischen Lernen auf
der einen Seite und personlicher Bereicherung auf der anderen Seite wird von der
Gruppe Tiirkis nicht reflektiert. So dokumentiert sich die Orientierung an genealogi-
schen und unilinear ablaufenden Lernprozessen bei gleichzeitiger Annahme eines
wechselseitigen Einflussverhiltnisses zwischen den Generationen.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Gruppe Tiirkis sich an gerich-
teten Lernprozessen orientiert, das heiflt daran, dass die Jiingeren von den Alteren in
intergenerationellen Lernprozessen lernen kénnen und die Alteren ihr Wissen wei-
tergeben. Im Diskursverlauf lisst sich dies daran erkennen, dass die Erwachsenen-
bildner/-innen die Alteren als Wissensvermittler konstruieren, die ihre Kenntnisse an
die Jiingeren weitergeben. Thre Orientierung ist zudem von einem genealogischen
Generationenbegriff geprigt. Generationen werden von der Gruppe vorwiegend als
Enkelkinder und Grofleltern konstruiert. Die Wissensvermittlung zwischen den Ge-
nerationen in der Familie funktioniere deshalb besonders gut, da sie kaum didaktisiert
und berechenbar erscheint. Die Wahrnehmung, dass intergenerationelles Lernen zwi-
schen Grofdvitern und Kindern funktioniert, fihrt fiir die Gruppe Tiirkis zu dem Ver-
such, implizites Lernen in der Familie auf institutionelle Bildungseinrichtungen zu
ubertragen.

5.2.1.2 Zur didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse

Die Vorstellung vom genealogisch geprigten intergenerationellen Lernen, in dem Al-
tere Wissen an Jiingere weitergeben, spiegelt sich auch in den Vorstellungen hinsicht-
lich der didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse wider. So orientiert
sich die Gruppe Tiirkis implizit daran, intergenerationelles Lernen durch die Bereit-
stellung extensionaler Lernriume zu erméglichen. Dies kann anhand der Themen
,Grofsviter und ,Rolle der Erwachsenenbildung(-striger)“ an drei Aspekten rekons-
truiert werden. Erstens wird eine extensionale Gestaltung intergenerationeller Lern-
arrangements in der Betonung intergenerationeller Interaktions- und Austauschpro-
zesse deutlich. Zweitens beschiftigt sich die Gruppe mit der Frage der Didaktik in
extensionalen Lernumgebungen. Drittens steht die Gruppe Tiirkis unter einem extern
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verursachten 6konomischen Druck, der die Gestaltung intergenerationeller Lernar-
rangements beeinflusst. Diese drei Aspekte werden im Folgenden vorgestellt.

Intergenerationelle Austausch- und Interaktionsprozesse

Welche Vorstellungen die Gruppe Tiirkis von der Gestaltung intergenerationeller
Lernprozesse hat, zeigt sich zunichst in der Beschreibung eines Projekts, in dem der
Austausch der Generationen in den Mittelpunkt geriickt wird.

Passage: ,Einstieg" (Z. 132-159)

Bw

Em
Bw

Bw

Em

Bw
Dw
Bw

Em

Bw

Bw

Dw
Cw

Bw

Cw

Bw

Cw
Dw

Lja hmhm (.) also 4h m die Idee kam eigentlich daraus 4h da es
mittlerweile ja so is dass man die eigenen Kinder ja eben nicht mehr im Ort
wohnen hat sondern das verstreut sich ja tiber das ganze Bundesgebiet shm

Lhmhm-!

dhm und ja d-den Grofeltern im Grunde genommen die Enkel ja fehlen (.) ne,
aber die méchten ja schon auch mit ihren Enkel vielleicht mal innen Zoo gehen

Lhmhm hmhm hmhm-

oder in die Stadt oder wo auch immer und das fehlt denen ja einfach ne, und das
war eigentlich so unser Tenor und den jungen Familien fehlt wiederum dann auch
mal dh ne Oma die denen vielleicht mal was abnimmt ne

Lhm-!
Ldeswegen heift das bei
uns Leihoma und Leihopa
Ljaaa das ist dann halt n anderer Begriff ne, das wollten
L das gibt’s bei uns auch ja

wir aber nich so nennen um dh um nicht dhm ja so quasi wie n Babysitter draus
zu machen das is nich unser Ziel ne, sondern wirklich dieser Austausch der st (.)

Lhmhm-!

der hat oberste Prioritdt deswegen auch diese Begleitung vierwéchentlich um sich
da eben nomal auszutauschen also so einmal mit den Erwachsenen mit zusammen nur
mit den Kindern einen Nachmittag lang (.) aber

Ldas geht dann weit iiber das Informelle
hinaus es is ja richtig organisierte Lernprozess hmhm

Lja. - Lganz genau [...] wir treffen uns einmal im
Monat gemeinsam (.) mit allen. Mit Kindern mit allen allen die daran beteiligt sind.
Lhmhm- Lja hmhm-!

Und was passiert in diesen Treffen?

In den Treffen passieren unterschiedliche Dinge also vor Weihnachten ham wir
zum Beispiel Plitzchen gebacken ne, so was in der Art jetzt dh im Januar

Eoka
hatten wir nen Winterspaziergang da fing es auch grade an zu schneien an dem
Tach das war also wirklich ganz erfreulich (.)

I_@(_)@J
Lhmhm-!

In dieser Passage wird die Idee eines organisierten Austausches zwischen den Gene-
rationen beschrieben. Da Kinder und Grofeltern hiufig nicht mehr an einem Ort
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wohnten, sondern iiber das gesamte Bundesgebiet verstreut lebten, fehlten den Grof2-
eltern die Enkel, mit denen sie kaum noch Zeit verbrichten. Gleichzeitig briuchten
jungen Familien Grofmiitter zur Unterstiitzung. Daraufhin wird von der Gruppe das
Konzept von Leihomas und -opas diskutiert und durch Bw von ihrem eigenen Projekt
abgegrenzt, das auf formell organisierten Austauschprozessen zwischen den Genera-
tionen basiere. Dieser Austauschprozess wird weiter als organisierter Lernprozess be-
schrieben, der iiber informelle Lernsituationen hinausgehe. In den monatlich statt-
findenden Austauschtreffen wiirden gemeinsam Plitzchen gebacken oder ein
Winterspaziergang organisiert.

Im ersten Teil der Passage werden die soziodemografischen Verinderungen — vor al-
lem der Wandel von Familienstrukturen hin zu einer multilokal organisierten Mehr-
generationenfamilie — von der Gruppe Tiirkis als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
eines formell organisierten Austausches zwischen den Generationen beschrieben. Da
den Grofleltern die Enkelkinder und den Familien Méglichkeiten zur Kinderbetreu-
ung fehlten, wird mit dem Konzept eines institutionellen Austausches eine Ersatzfa-
milie geschaffen, von dem alle profitierten. Der Ausgangspunkt fiir die Konzeption
intergenerationeller Veranstaltungen liegt fiir die Gruppe Tiirkis daher in der Annah-
me, dass Gelegenheiten zum Miteinander der Generationen durch institutionelle An-
gebote geschaffen werden miissen. Vor diesem Hintergrund nimmt die Gruppe im-
plizit die Verbesserung der Austauschmdglichkeiten und damit des Miteinanders der
Generationen zum Ausgangspunkt fiir die Gestaltung intergenerationellen Lernens.

Durch die kommunikativ-generalisierende Abgrenzung vom Konzept der ,Leihomas*
wird dies verstirkt. So geht es nicht um die alltigliche Unterstiitzung im Alltag durch
»Babysitter”, sondern um den gezielten Austausch. Die Gruppe konstruiert damit die
Bereitstellung eines Raumes als einen richtig organisierten Lernprozess. Darin zeigt
sich, dass intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung von der Gruppe
Tiirkis als Austauschprozess verstanden wird, der von der Gruppe organisatorisch ge-
rahmt wird. Es dokumentiert sich, dass sich die Gruppe Tiirkis implizit an einer ex-
tensionalen Gestaltung intergenerationellen Lernens orientiert, indem in institutio-
nalisierten Lernrdiumen die Bedingungen geschaffen werden, damit die Generationen
dhnlich wie in der Familie lernen kénnen. Dies zeigt sich auch in der konkreten Be-
schreibung des Austauschprozesses. Die Treffen werden formal organisiert und be-
inhalten erfahrungsbezogene und alltagsrelevante Inhalte, in denen das Lernen der
Generationen an Titigkeiten — wie Backen oder Spazierengehen —nebenbei geschieht.

Vor dem Hintergrund einer impliziten Orientierung an der extensionalen Gestaltung
intergenerationeller Lernarrangements wird auch eine Unklarheit deutlich, was die
eigene Rolle in intergenerationellen Lernprozessen betrifft. Das zeigt sich zum Bei-
spiel daran, dass Bw in ihren AuRerungen sprachlich zwischen sich als Leitung und
den Teilnehmenden nicht klar differenziert, so spricht sie stets in der Wir-Form.

Die implizite Orientierung an einer extensionalen Gestaltung intergenerationeller
Lernprozesse wird im weiteren Diskursverlauf auch dann relevant, wenn es um die
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Frage nach geeigneten Lernorten bzw. Lernkontexten fiir intergenerationelle Lernpro-
zesse geht.

Passage: ,Rolle der Erwachsenenbildung(-striger)“ (Z. 1035-1048)

Bw Lden Ort genau die muss ich natiirlich anstoRen also ich kann die nich einfach
Dw Lund den Ort ja- Lja-

Bw an einen Tisch setzen und sagen so ne [Fingerschnipsen], was machen wer heut
Em Lja-

Dw Lne ne-

Bw ma, he

Dw Lund ich glaube der Tisch ist auch fast schon (.) der letzte Ort wo man des
Bw Lja-

Dw wirklich tiberzeucht diskutieren kann also da isss was weifd ich irgend ne Fabrik
Bw Lrichtich (.) ja-!

Em Lja-

Dw oder n Werk oder n Bauernhof

Bw Lja-!

In dieser Passage wird der Anstoff von Lernprozessen zwischen den Generationen
durch einen geeigneten Lernort beschrieben. Solche Lernprozesse ergiben sich nicht,
wenn man die Generationen ,einfach an einen Tisch” setze. Der Tisch wird von der
Gruppe als , fast schon der letzte Ort“ beschrieben, an dem man iiberzeugt diskutieren
und die Generationen zusammenbringen koénne. Geeignet fiir intergenerationelle
Lernprozesse seien daher Lernorte wie eine Fabrik, ein Werk oder ein Bauernhof.

Wie zu Beginn der Passage deutlich wird, geht die Gruppe davon aus, dass das Lernen
zwischen den Generationen sich nicht automatisch ereignet, sondern vielmehr ange-
stofen werden muss. Der Tisch wird als Lernort von der Gruppe abgelehnt, da hier
das Lernen nicht leicht — durch ein Fingerschnipsen — hergestellt werden kann. Hier
zeigt sich, dass die Gruppe nach geeigneten Lernkontexten fiir intergenerationelles
Lernen sucht. Da die Gruppe erlebt hat, dass das nicht didaktisierte Lehren der Grof3-
viter funktioniert, orientiert sie sich implizit an der Gestaltung extensionaler Lernar-
rangements, in denen die Lernumwelt so gestaltet ist, dass die Generationen, dhnlich
wie im Familienkontext, voneinander lernen kénnen. Die Gruppe Tiirkis geht vor die-
sen Hintergrund davon aus, dass erfahrungsbasierte Lernkontexte (Fabrik, Werk, Bau-
ernhof) geeignet sind, intergenerationelles Lernen anzustof3en.

Intergenerationelles Lernen bzw. intergenerationelle Interaktionsprozesse ergeben
sich aus der Perspektive der Gruppe Tiirkis nicht automatisch. Der Anstofd zu solchen
Lernprozessen erfolge iiber die Gestaltung extensionaler Lernarrangements, in der
durch institutionalisierte Rahmungen erfahrungsbasierte Lernkontexte eingebunden
werden kénnen. Diese implizite Orientierung wird auch in der Art und Weise deutlich,
wie die Gruppe sich mit der Didaktik intergenerationellen Lernens auseinandersetzt.

D1t ERGEBNISSE DER STUDIE 95



Didaktische Vorstellungen intergenerationeller Lernprozesse

Wie die Gruppe den Aspekt der Didaktik intergenerationeller Lernprozesse in den
Blick nimmt, zeigt sich in folgender Passage:

Passage: ,,GroRviter” (Z. 437-456)

Dw Und die machen das wirklich gut aber auf ne véllich andere Art und Weise als alles
Bw Lmhm-
Dw dh 4h was wir denen auch hitten vermitteln kénnen und das war auch etwas was

ich dann im Projekt lernen musste oder dh den die anderen Projektpartner auch
dass die namlich kein Methodenseminar haben wollten und keine Qualifizierung
fur dh ne, fir den Umgang mit den Kindern

Aw Leigensinnig war @gefragt bei denen oder,@

Dw Lija,
(wirk)lich also das wire s jetzt 4h positiv charmant dh formuliert aber es trifft wirklich zu
diese des wir haben das Wissen und wir kénnen driiber reden und die wollten sich auch
wohl austauschen wie man s machen kann (.) und dann war eher so learning by doing
angesacht ne? wenns dann mal dh so um bestimmte Dinge ging wie geht man jetzt mal
mit Disziplinproblemen um oder &hm wenn Kinder mit Handicaps dabei sind wie kann
man die einbinden (.) aber dh ne groe Qualifizierungsoffensive da @ ham die mich so-
fort ausgebremst @ das war nicht angesacht

Beschrieben wird der gute Umgang der Grof3viter mit den Kindern, der sich aber
anders ausgestaltet, als ihnen das in der Einrichtung hitte vermittelt werden kénnen.
So habe Dw in diesem Projekt lernen miissen, zu akzeptieren, dass die Alteren eine
methodische Qualifizierung ablehnten, da sie ,eigensinnig” davon ausgingen, ihr
Wissen auch so vermitteln zu kénnen. Die Alteren standen zwar untereinander im
Austausch, aber ansonsten praktizierten sie einen ,Learning-by-Doing“-Ansatz. Bei
Disziplinproblemen hitten die Alteren zwar nachgefragt,* aber eine systematische
Qualifizierungsoffensive wurde ,ausgebremst*.

Dw beschreibt in dieser Passage den Umgang mit ilteren Teilnehmenden, die ihr
Wissen auf Exkursionen an Kinder weitergeben wollen. Aufgrund der von Dw be-
schriebenen ablehnenden Haltung gegentiber ,Methodenseminaren“ und didak-
tischen Qualifizierungsmoglichkeiten nehmen die Erwachsenenbildner/-innen
implizit eine Differenz zwischen einem miindlich tradierten biografischen Erfah-
rungswissen der ilteren Teilnehmenden auf der einen Seite und einem erwachsenen-
padagogischen und didaktischen Wissen der Bildungsinstitutionen auf der anderen
Seite wahr. In der Wahrnehmung der Gruppe lehnen die Grofviter eine Qualifizie-
rung und damit auch die Relevanz von erwachsenenpiadagogischem Wissen ab. Durch
diese bei den Alteren wahrgenommene Ablehnung wird aus Dws Perspektive auch
ihre professionelle Rolle in Frage gestellt. In der Beschreibung der Ablehnung des
didaktischen Wissens und der funktionierenden Lernkonzepte der Grofviter wird
deutlich, dass die Gruppe die eigene Professionalitit als Erwachsenenbildner/-innen

41  Dieser Aspekt kénnte beim alleinigen Lesen des Transkriptausschnitts missverstanden werden. In der Aufnahme wird
deutlich, dass die Alteren nur bei diesen Problemen — Disziplin und Handicap — bei Dw nachfragen.
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fur intergenerationelle Lernprozesse in Frage stellt. Daher versucht die Gruppe Tiirkis,
das nicht didaktisierte Lernkonzept fiir intergenerationelles Lernen von den Grof3vi-
tern zu tibernehmen.

In der Formulierung, dass ,eigensinnig” noch ,positiv charmant dh formuliert ist,
wird die von der Gruppe Tiirkis wahrgenommene Dominanz der Alteren deutlich. Das
Erfahrungswissen der Alteren wird aus Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen
tiber das didaktisch-methodische Wissen in Institutionen der Erwachsenenbildung
gestellt. Die Senioren reflektieren in der Beschreibung der Gruppe Tiirkis zwar un-
tereinander, ,wie mans machen kann®, jedoch wird ein institutionalisierter Rahmen
daftir abgelehnt. In der Wahrnehmung der Erwachsenenbildner/-innen greifen die
Alteren nur bei auftretenden Schwierigkeiten auf das pidagogische Wissen der Insti-
tution zuriick. Die Leitung wird in der Wahrnehmung der Gruppe nur bei Problemen
mit einbezogen; aus konzeptionellen Entscheidungen wird sie von den Senioren aus-
geschlossen. Diese Ausgeschlossenheit wird am Ende der Passage noch einmal durch
Dw bildhaft unterfiittert: Sie wurde ,ausgebremst“. Die Dominanz der Grofviter re-
sultiert aus Sicht der Gruppe in einem ihnen zugeschriebenen Wissensgefille: ,wir
haben das Wissen und wir kénnen driiber reden”. Damit wird gleichzeitig ein didak-
tisches Konzept impliziert, das an anderer Stelle von der Gruppe Tiirkis explizit re-
flektiert wird.

Passage: ,,Grof3vater” (Z. 550-579)

Cw was ich da auch interessant find was — es is ne Einschitzung von mir dass es grad
4 bei Alteren jetzt was die Methoden anbelangt die &h des is noch da is noch bei
den Alteren eine andere Bereitschaft da ah (.) mit Sprache zu arbeiten? ah und
nicht sag ich jetzt mal methodische methodisches Pipifax ich sags jetzt mal
abwertend sondern einfach zu sagen ich wei was und das erzihl ich (.) und dh
wenn ich was horn will dann hér ich auch zu also so noch mal irgendwie das des
doch noch n bisserl mehr zihlt und des gefillt mir eigentlich auch gut es hat

Dw Lhmhm-!

Cw irgendwie auch n Naachteil das ma vielleicht das man mal auch in der
Erwachsenenbildung sich vielleicht gern a bisserl aufs Zuhéren (.) dann
konzentriert und herausnehmen aber auf der anderen Seite find ichs auch schén;
das man sagt es reicht doch wenn ichs weifd und wenn ichs sage und der Rest
wird sich dann schon ergeben also irgendwie find ich des auch sehr praktisch

Dw Lmh-!

Cw @ich weif’ noch net@

Aw Lmhm-!

Dw Ja es widerspricht natiirlich auch allem was wir sonst so erleben ne, also das alles
medial aufbereitet sein muss und Methodenwechsel in kurzen Abstinden und das
man alles so @ (.) @ so prisentiert bekommt und wenn die dann in aller

Bw Lhmhm weniger is mehr (.) des is so-!
Dw Gelassenheit da an ihren Baumstimmen rumkratzen und &h ja (2)
Aw L@ ()@

Zu Beginn der Passage wird die Einschitzung beschrieben, dass Altere vor allem ,mit
Sprache* arbeiten wiirden. Sie wiirden ohne ,methodisches Pipifax“ ihr Wissen an
interessierte Zuhorer vermitteln. Dieser Aspekt wird auf der einen Seite als positiv
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hervorgehoben, auf der anderen Seite wird kritisiert, dass die Erwachsenenbildung
sich zu sehr ,aufs Zuhoren“ konzentrieren wiirde. Im Anschluss wird der Wider-
spruch zwischen dem Erleben der Methodik der Erwachsenenbildung und dem Lehr-
Konzept der Grofviter, die ,in aller Gelassenheit da an ihren Baumstimmen rum-
kratzen“ thematisiert.

Von Cw wird die These aufgestellt, dass Altere eine ,andere Bereitschaft“ haben, di-
daktisch mit Sprache zu arbeiten. Dies impliziert, dass die Erwachsenenbildner/-innen
den Alteren zuschreiben, kaum mit anderen Medien als der Sprache zu arbeiten. Das
didaktische Repertoire der Grofiviter ist aus der Sicht der Gruppe Tirkis auf die Prak-
tik des Erzihlens und Vortragens beschrinkt. In der Passage zeigt sich ein an einem
pidagogischen Generationenbegriff und am Seniorititsprinzip anschlieRendes Lehr-
Lernverstindnis. Die Gruppe Tiirkis geht hier wieder davon aus, dass die Alteren ihr
(Erfahrungs-)Wissen an Interessierte weitergeben. In dieser Richtungsannahme der
Erwachsenenbildner/-innen dokumentiert sich eine Funktion des Lehrens als Ver-
mittlung. Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Tirkis stellen hier implizit ei-
nen Lehrbegriffim Sinne einer alten Belehrungskultur (,.es reicht doch wenn ichs weif3
und wenn ichs sage*) einem Lehrbegriff einer neuen Lernkultur, die hier als , metho-
disches Pipifax“ explizit abgewertet wird, entgegen. Die Anerkennung des nicht di-
daktisierten Lernens durch Erzihlen fithrt zu einer Abwertung und Infragestellung
der eigenen Professionalitit. Vor dem Hintergrund des eigenen erwachsenenbildne-
rischen Milieus der Gruppe erscheint Erwachsenenbildung als Institution, in der ,alles
medial aufbereitet sein muss“. Diese Wahrnehmung steht jedoch fiir die Gruppe Tiir-
kis im Widerspruch zum erlebten Lehrverhalten der Grofviter, die ,in aller Gelas-
senheit an ihren Baumstimmen rumkratzen®.

Die Gruppe Tiirkis nimmt hier einen Widerspruch zwischen institutionalisiertem di-
daktischen Wissen und den erlebten impliziten Vermittlungsprozessen der Alteren
wahr. Das wahrgenommene Funktionieren der impliziten Vermittlungsprozesse fiihrt
bei der Gruppe zu Irritationen bzw. zur Infragestellung des eigenen didaktischen
Handelns. Damit dokumentiert sich erneut eine implizite Orientierung an einer ex-
tensionalen Gestaltung von Lernprozessen, die sich zum einen aus dem Wissensge-
fille der partizipierenden Generationen ergibt und zum anderen aus der Vorstellung,
dass die Vermittlung von Wissen tiber die miindliche Tradierung geschehen kann und
kaum didaktisches , Beiwerk“ benétige.

Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Tiirkis orientieren sich hier wieder im-
plizit an der Gestaltung extensionaler Lernarrangements, die ebenso wie das Lernen
von Kindern und Grofieltern nicht didaktisiert, sondern erfahrungsbezogen gestaltet
sind.
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Der Einfluss eines externen 6konomischen Drucks auf die Gestaltung intergenera-
tioneller Lernarrangements

Die Orientierung an der didaktischen Gestaltung extensionaler Lernarrangements
kann anhand eines weiteren Aspekts, der in dieser Ausfiihrlichkeit nur in der Gruppe
Tiirkis ausgearbeitet wird, weiter interpretiert werden.

Passage: ,Rolle der Erwachsenenbildung(-striger)“ (Z. 952-980)

Dw Ldes stimmt ja (1) was mir noch einfiel auch 4 auf ihre AuRerung gradehin also
ich wiirde als Bildungstréger vorrangig meine Aufgabe auch darin sehen
Menschen Gruppen Einrichtungen zusammen zu bringen (.) sie nich alleine zu

Bw Lhmhm-

Dw lassen wenn wenn da der Wunsch nach 4 Bildung oder nach Begegnung oder nach
Kontakt is (.) sondern ich erleb immer mehr grade zu diesen Zeiten wo wir unsere
Bildungsarbeit immer mehr auch tber Kooperationspartner gestalten miissen da
einfach dh Gruppen Leute Personen und so Weiter zusammen zu bringen (.) also

Bw Lgeht ja (nur noch)-

Cw Lmhm-

Dw da da erleb ich mich verstirkt auch dh dass ich mit jemandem am Tisch sitze und
feststelle da gibt’s noch n dritten oder n vierten Partner der wiirde hier auch gut

Em Lhm-

Dw reinpassen (.) und das das daraus das erwichst

Bw Lmhm-! LJa das handhaben wir auch so also
wir i ich arbeite grade in dem Bereich eigentlich nur mit Kooperation nur mit

Dw Lja-!

Bw Kooperationspartnern (.) weil auf m freien Markt alleine (.) in ner kleinen Stadt

Dw Lja so auf freien Markt-

Em Lja!

Bw Stadt brauch ich mich da nich profilieren geht nicht also das kann ich nur
gemeinsam und das funktioniert wirklich gut

Dw Lhm-!

In dieser Passage wird die Aufgabe von Bildungstrigern dahingehend beschrieben,
»Menschen, Gruppen und Einrichtungen“ zusammenzubringen und sie mit den
Wiinschen nach Begegnung, Kontakt und Bildung nicht alleine zu lassen. Heute miis-
se Bildungsarbeit verstirkt durch Kooperationen gestaltet werden, da lindliche Ein-
richtungen sich alleine auf dem freien Markt nicht profilieren kénnten.

Dw elaboriert hier in Interaktion mit Bw die Wahrnehmung der Aufgabe von
Bildungstrigern. Die Gruppe Tiirkis orientiert sich weniger an inhaltlichen, padago-
gischen Bildungsanspriichen, sondern an der allgemeinen Funktion von Bil-
dungstrigern, Menschen zusammenzubringen. Bildungstriger werden von den Er-
wachsenenbildner/-innen als formale Riume konstruiert, in denen sich Gruppen und
Menschen bilden und treffen kénnen. Es dokumentiert sich, dass die Erwachsenen-
bildner/-innen sich bei ihren Orientierungen an der Steuerung intergenerationeller
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Bildungsprozesse im Spannungsfeld zwischen Bildung auf der einen und Begegnung
und Austausch auf der anderen Seite befinden. So wird das Zusammenkommen der
Teilnehmenden zwar mit dem Aspekt der Bildung verkntiipft, allerdings nur in Form
einer Reihung von Wiinschen nach Bildung und Begegnung und Kontakt. Es zeigt
sich bei der Gruppe Tiirkis eine inhaltsleere Vorstellung von Bildungstrigern, die kei-
nen eigenen Bildungsanspruch propagieren, sondern die auf die Nachfrage ihrer Kun-
den auf dem Weiterbildungsmarkt reagieren. Erneut wird die Bereitstellung dieses
Méglichkeitsraumes zur einzigen Steuerungsmoglichkeit, bei der sich Lernméglich-
keiten implizit ergeben. Diese Orientierung wird in einer verinderten und immer un-
sicherer werdenden Finanzierung von Erwachsenenbildung — ,zu diesen Zeiten“ —
kontextualisiert. ,Diese Zeiten“ werden von der Gruppe Ttirkis fiir das Gestalten von
Bildungsarbeit mit Kooperationspartnern verantwortlich gemacht, die — dhnlich wie
das Zusammenbringen von Teilnehmenden — inhaltsleer definiert und aus finanzi-
ellen Zwingen abgeleitet werden. Es lassen sich damit in der Gruppe Tiirkis zwei
Ebenen des Zusammenbringens feststellen: auf der einen Seite miissen in ihrer Wahr-
nehmung Kooperationspartner und auf der anderen Seite Teilnehmende zusammen-
gebracht werden. Der Grund fiir dieses Zusammenfiihren wird aus wirtschaftlichen
Zwingen abgeleitet. Der Marktbegriff konnte in der Diskussion als eine Art ,Kontin-
genzstopper“ (vgl. Luhmann/Schorr 1988) fungieren, der als Fiillwort eine unhinter-
fragte (Letzt-) Begriindung darstellt, iber die nicht weiter diskutiert werden muss. Der
Markt und die Profilierung auf dem Markt werden fiir die Gruppe Tiirkis zu einem
Orientierungspunkt, wihrend ein inhaltliches Profil in den Hintergrund riickt.

Die Wahrnehmung der Notwendigkeit, auf dem freien Markt bestehen zu miissen, fithrt
zu einer passiven und abwartenden Haltung, da die Nachfrage das Angebot bestimmt.
Aufgrund der zuriickgedringten inhaltlichen Ausrichtung der Triger orientieren sich
die Erwachsenenbildner/-innen daran, Riume fiir Begegnung und Bildung zu schaffen,
die nicht ausdifferenziert und somit offen fiir die Nachfrage der Teilnehmenden sind.

5.2.1.3 Zusammenfassung

Aus der Perspektive eines altersbezogenen padagogischen sowie genealogischen Ge-
nerationenbegriffs orientiert sich die Gruppe Ttirkis in ihrer Vorstellung von interge-
nerationellem Lernen daran, dass Altere bzw. GrofReltern ihr Wissen an Jiingere bzw.
Enkelkinder weitergeben konnen. Sie geht davon aus, dass intergenerationelles Lernen
sich in erfahrungsbezogenen Lernriumen entfaltet.*

Diese Vorstellung von intergenerationellem Lernen spiegelt sich auch in der impliziten
Orientierung an einer extensionalen Gestaltung intergenerationeller Lernarrange-
ments wider. Die Generationen kénnen hier in bereitgestellten Lernkontexten dhnlich
wie in der Familie lernen. Die Gruppe Tiirkis geht in ihrer Beschreibung intergenera-

42 Diese Orientierung findet sich auch in anderen Gruppen des Samples, deren Erfahrung mit Lernprozessen unterschied-
licher Generationen auf einer impliziten Ebene liegt. So zum Beispiel in der Gruppe Indigo, in der die Alteren der inter-
generationellen Hausgemeinschaft eine Vorbildfunktion fiir die Jiingeren einnehmen. In der Wahrehmung dieser Grup-
pe kdnnen die Jiingeren im alltiglichen Beisammensein mitgéngig von den Alteren vor allem soziale Verhaltensweisen
erlernen.
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tionellen Lernens vom sozialen Problem verinderter, multilokal organisierter Familien-
strukturen aus. Vor diesem Hintergrund orientiert sich die Gruppe implizit an der Ge-
staltung extensionaler Lernumgebungen, in der die Generationen #hnlich wie in
Familienstrukturen miteinander interagieren kénnen. Die Erwachsenenbildner/-innen
der Gruppe Tiirkis beschreiben, dass das Lernen zwischen Grofeltern und Enkelkin-
dern durch Erzihlprozesse funktioniere. Sie gehen davon aus, dass intergenerationelle
Lernprozesse vor allem in erfahrungsbasierten und wenig didaktisierten Lernkontexten
stattfinden kann. Weiterhin zeigt sich bei der Gruppe Tiirkis, dass ihre passive Hal-
tung beziiglich der Gestaltung auch im Hinblick auf eine Orientierung am offenen Wei-
terbildungsmarkt zu interpretieren ist. Die Notwendigkeit, am Markt zu bestehen fiihrt
zu einer insgesamt eher abwartenden Haltung der Erwachsenenbildner/-innen, da Bil-
dungsangebote im Hinblick auf die konkrete Nachfrage auf dem Markt entwickelt wer-
den miissen. Daher werden kaum eigene Bildungsanspriiche formuliert.

Die professionelle Rolle der Erwachsenenbildner/-innen wird durch die Beschreibung
des Lernerfolgs familiir orientierter und nicht didaktisierter Lernprozesse in Frage ge-
stellt, in denen Grofdviter erzihlen und Kinder von ihnen lernen. Der eigene Professiona-
lititsanspruch einer didaktischen Steuerung wird durch die Erfahrung konterkariert,
dass Lernen zwischen den Generationen besonders gut ohne didaktische Steuerung funk-
tioniert. Auf diese Weise wird das Selbstverstindnis der Erwachsenenbildner/-innen in-
frage gestellt und sie {ibernehmen das bei den Grof3vitern beobachtete nicht didaktisierte
Konzept intergenerationellen Lernens. Damit verbunden ist auch die an einigen Stellen
aufscheinende Rollendiffusion der Gruppe Tiirkis. Das Verhiltnis zwischen Teilnehmen-
den und Leitung wird hier als symmetrisch beschrieben. Dies zeichnet sich dadurch aus,
dass die Gruppe Tiirkis sprachlich nicht zwischen sich als Leitung und den Teilnehmen-
den differenziert. Es fillt der Gruppe schwer, ihre eigene Rolle zu abstrahieren.

5.2.2 Die Gruppe Fuchsia

Die fiinf Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Fuchsia haben in ihren intergenera-
tionellen Praxisprojekten bzw. Konzeptionen Veranstaltungen entwickelt, in denen
Altere und Jiingere gemeinsam aktiv wurden. Diese Projekte waren zum grofen Teil
familienorientiert konzipiert, das heifdt, dass in vier Projekten Enkelkinder mit ihren
Grofeltern zusammengebracht wurden, um gemeinsam zu kochen, sich gemeinsam
iiber Spiele auszutauschen, gemeinsam einen Garten zu begehen sowie sich gemein-
sam und spielerisch mit verschiedenen Themen auseinanderzusetzen. In einem wei-
teren Projekt wurden Jugendliche und junge Erwachsene zusammengefiithrt, um mit-
einander zu kochen.”

43 Zu allen durchgefiihrten Bildungsprojekten liegen Fragebégen der Teilnehmenden vor. Die Auswertung der Fragebégen
zu den Veranstaltungen, in denen Kinder und Altere zusammengefiihrt wurden, zeigt eine grundsitzlich sehr positive
Einschitzung aller beteiligten Generationen. Die Auswertung der Fragebégen aus einem Projekt, in dem insgesamt 18
junge Erwachsene und Altere gemeinsam kochten, zeigt ebenfalls eine positive Resonanz auf die Veranstaltung. Aller-
dings bewerten hier vier Teilnehmende (zwei junge Erwachsene und zwei Altere) die Bedeutung des intergenerationellen
Lernens auf einer Skala von 1 (sehr positiv) bis 5 (sehr negativ) mit einer neutralen 3. Alle anderen Teilnehmenden
bewerten dies mit 1 oder 2.
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5.2.2.1 Vorstellungen von intergenerationellem Lernen

Was die Gruppe Fuchsia unter intergenerationellem Lernen versteht, kann anhand
von zwei zentralen Themen rekonstruiert werden. Mit dem Thema , Generationendif-
ferenzen“ verhandelt die Gruppe die wahrgenommenen Differenzen zwischen den
Generationen, wihrend sich die Gruppe anhand des Themas ,Familiire Nihe als Bo-
nus“ mit der Frage beschiftigt, inwieweit die familiire Ndhe zwischen den Generati-
onen einen Vorteil fiir intergenerationelles Lernen darstellt.

Passage , Generationendifferenzen* (Z. 188-236)

Cw Was mir noch aufgefallen is in dem Projekt das ich durchgefiihrt habe zu dem
Generationen lernen die Alteren fanden durchweg die Mischung besser als die
Jungeren aber die formulieren des nich so klar und ah also die Jiingeren

Me L@('I)@J

Cw formulieren das dh im Plenum nich das kommt eher so wenn man dann ma so
Bw Lhmhm-!

Ew Lhm.-

Cw zusammen sitzt und n bisschen hinten rum oder hért wenn sich die Jiingeren dh

unterhalten des 4h des zumindest bei denen wo ich des mitgekricht hab &h (.) ich
den Eindruck hatte die warn eigentlich lieber in ner altershomogenen Gruppe als

Ew Lmhm-

Cw jetzt mit den so ungefahr Achtundfuffzigjahrigen zusammen des kann man ja mal
machen is also einer hat mirs auch gesagt des eh (.) @es hat mich nicht gestért@

Me L@ (2) @-

Cw ja. kann man ja mal machen aber-aber des wir jetzt nich die Lernform die sie dh

Xw Lhmh-

Cw anstrebt und des hat natiirlich was also ich vermute es hat was damit zu tun dass

(.) die jungen Leute die ich da hatte es waren alles Gymnasiasten dhm (.) die-die
ham da schon andere Vorstellungen und andere Méglichkeiten ah auch (.) und ham
gesacht ja mal kann man so hm? mal kann man das machen aber-aber es langt
auch also das waren so Achtzehn- Neunzehn Zwanzigjihrige und des is glaub ich

Bw Lhmhm  es kommt so auf die Altersgruppen an-!

Aw Ljaa-l

Cw n deutlicher Unterschied ob de die Kinder hast wo ganz klar des auch so is dass
Bw |—ja—| Lja—l

Aw |—ja—| Lja—l

Cw eine Generation von der anderen lernt dh das war in diesem Seminar das ich
Bw Lja-
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Cw gemacht hab so naja ok dann hamse ma gezeigt wie man den Rotkohl die Alteren
den Jiingeren dh gezeigt wie man den Rotkohl gut schneiden kann oder so aber

Bw Lmhm-! Lhm-

Cw dhm (3) °ja die eine meinte naja so spannend wars ja nich® also (.) in som Sinn
kann man mal machen (.) aber muss jetzt nicht éfter sein ja und die stehn im

Bw Lhm-

Cw Leben und kriegen ihre Sachen gut geregelt und es sind keine Hauptschiiler die in

irgendner Form bestimmte Qualifikationen oder andere Formen der Unterstiitzung
brauchen also intellektuell waren die Kids manchen Teilnehmenden durchaus auch

Bw Lhm-!

Cw tberlegen und ham ganz andere Fragen auch gestellt war schon sehr spannend (1)

In dieser Passage wird die Wahrnehmung beschrieben, dass Altere die intergenera-
tionelle Mischung positiver bewerteten als Jiingere. Dies wurde zwar von Jiingeren im
Plenum nicht thematisiert, aber in informellen Situationen ergab sich der Eindruck,
dass den Jlingeren ein Lernen in altershomogenen Gruppen lieber gewesen wire. So
hitte der intergenerationelle Aspekt die Jiingeren nicht gestort, aber es sei nicht die
von ihnen angestrebte Lernform. Daraufhin wird die Vermutung beschrieben, dass
dies mit den hohen Bildungsabschliissen der Jiingeren zusammenhinge, da diese
tiber ,andere Vorstellungen und andere Moglichkeiten“ verfugten. Demgegeniiber
wire es bei Kindern klar, dass sie von Alteren lernen kénnten. In dem durch Cw be-
schriebenen Seminar hitten die Alteren den Jiingeren gezeigt, wie man ,den Rotkohl
gut schneidet”. Fiir die Jiingeren wire dies allerdings wenig ansprechend gewesen, da
diese keine Unterstiitzung von den Alteren briuchten. Zudem seien ,die Kids“ man-
chen dlteren Teilnehmenden intellektuell tiberlegen gewesen.

In der Beschreibung der unterschiedlich wahrgenommenen Wertschitzung interge-
nerationellen Lernens durch die Alteren und Jiingeren zeigt sich, dass die Gruppe
Fuchsia sich in ihrer Vorstellung von intergenerationellem Lernen an einem Seniori-
titsprinzip der Alteren orientiert. Ahnlich wie die Gruppe Tiirkis geht die Gruppe
Fuchsia davon aus, dass die Alteren in intergenerationellen Veranstaltungen Wissen
an die Jiingeren weitergeben. Die Jiingeren werden in dieser Vorstellung als »Abneh-
mer« des Wissens der Alteren konstruiert. Anders als die Gruppe Tiirkis stot die
Gruppe Fuchsia jedoch auf das Problem, dass die Jugendlichen von diesem Konzept
kaum angesprochen werden und in der Wahrnehmung der Gruppe kein grofles In-
teresse zeigen.

In der Erzdhlung der Gruppe wird weiterhin deutlich, dass intergenerationelles Lernen
von den Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Fuchsia als gerichteter Prozess konzi-
piert wird. Die Alteren sollen den Jiingeren etwas beibringen. Anders als bei der Grup-
pe Tiirkis, die das Wissen der Alteren grundsitzlich wertschitzt, wird dieses in der
Gruppe Fuchsia durch die Wahrnehmung des Desinteresses der Jugendlichen weiter
ausdifferenziert. So nehmen die Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Fuchsia die
Qualitit des Wissens der Alteren in den Blick. Sie orientieren sich daran, dass die
Jiingeren nicht grundsitzlich von den Alteren lernen kénnen, sondern dass dieser
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Lernprozess abhingig vom Bildungsniveau der Alteren ist. So kénnen Jugendliche nur
von Alteren lernen, die ihrem eigenen Bildungsmilieu entsprechen. Die zuriickhal-
tenden Reaktionen der Jugendlichen werden von der Gruppe Fuchsia damit extern
attribuiert und auf die unzureichende Passung der Teilnehmenden zurtickgefiihrt.

Die wahrgenommene Differenz zwischen den Generationen hinsichtlich ihres Bil-
dungsniveaus wird daher von der Gruppe Fuchsia auch nicht zum Anlass einer
didaktischen Reflexion intergenerationellen Lernens genutzt. Vielmehr wird davon
ausgegangen, dass ihre Vorstellung von intergenerationellem Lernen nur mit ent-
sprechenden Zielgruppen zu realisieren ist. Es wird deutlich, dass die Erwachsenen-
bildnerinnen annehmen, dass das Gelingen intergenerationeller Lernprozesse durch
homogene Bildungsniveaus der Teilnehmenden wahrscheinlicher wird. So kénnen in
der Wahrnehmung der Gruppe Fuchsia vor allem Hauptschiiler/-innen von Alteren
lernen. Die wahrgenommene Heterogenitit der Teilnehmenden fiithrt bei der Gruppe
Fuchsia zu der Entwicklung von Homogenisierungsstrategien — hier zur Substitution
der Teilnehmenden abhingig von ihrem Bildungsniveau.

Die Orientierung, dass Altere Wissen an Jiingere weitergeben, wird von der Gruppe
Fuchsia tiber diese Zielgruppendimension hinaus in der Passage noch weiter ausdif-
ferenziert. In der Beschreibung der Altersgruppen zeigt sich, dass die Erwachsenen-
bildnerinnen sich daran orientieren, dass Kinder ,ganz klar“ von den Alteren lernen.
Diese Klarheit gilt allerdings nicht fiir intergenerationelle Lernprozesse, in denen Ju-
gendliche und junge Erwachsene mit Alteren zusammengebracht werden. Vor diesem
Hintergrund stellt die Gruppe Tiirkis die Sinnhaftigkeit intergenerationellen Lernens
infrage, da sie keine klare Vorstellung davon entwickelt hat, was die Jugendlichen von
Alteren oder umgekehrt lernen kénnten. Sie sind unsicher, was die Lerninhalte inter-
generationellen Lernens sein kénnten. Dies wird am Beispiel des Rotkohlschneidens
besonders deutlich. Die Erwachsenenbildnerinnen iibertragen hier die Vorstellung ei-
nes impliziten und familifiren Tradierungsprozesses, bei dem Altere haushaltsprakti-
sche Fertigkeiten an Kinder weitergeben, auf Veranstaltungen mit Jugendlichen und
Alteren. In der Beschreibung der Reaktion der Jugendlichen zeigt sich, dass dieser
Inhalt problematisch ist. Die Gruppe Fuchsia erklirt sich diese Problematik allerdings
durch die Reflexion der unterschiedlichen Voraussetzungen der Teilnehmenden und
stellt damit die Sinnhaftigkeit intergenerationellen Lernens fiir Jugendliche und Altere
infrage. Es dokumentiert sich, dass die Gruppe keine klaren Vorstellungen davon hat,
wie intergenerationelles Lernen zwischen Jugendlichen und Alteren aussehen und
welche Inhalte fiir diese Lernprozesse angemessen sein konnten. Aus diesem Grund
werden die verschiedenen didaktischen Moglichkeiten, Jugendliche und Altere ler-
nend zusammenzufithren, nicht reflektiert.

Im letzten Teil des Transkriptauschnittes zeigt sich die Orientierung an gerichteten
Lernprozessen noch einmal deutlich. So steht hier im Diskursverlauf der Gruppe
Fuchsia nicht das Lernen, sondern die Unterstiitzung der Jiingeren durch die Alteren
im Vordergrund. Erneut spielt die bildungsmilieuorientierte Spezifizierung fur die
Gruppe eine Rolle. Gymnasiasten stehen aus Sicht der Erwachsenenbildnerinnen im
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Leben und brauchen keine Unterstiitzung, wihrend Hauptschiiler/-innen aus der
Perspektive der Gruppe Fuchsia Qualifikation und Unterstiitzung benétigen und
durch die Alteren bekommen kénnten. Es kennzeichnet die Gruppe, dass sie trotz
dieser Schwierigkeiten am Muster ,Jung lernt von Alt“ festhilt, anstatt das Potenzial
der Juingeren, das gerade darin liegt ,ganz andere Fragen“ zu stellen, so zu nutzen,
dass ein alternativer Lernweg moglich wire.

Genealogischer Generationenbegriff: Familidre Nihe als Bonus

In der Gruppe Fuchsia wurden in vier Bildungsveranstaltungen Kinder mit ihren
Grofeltern zusammengebracht, um miteinander zu kochen oder sich gemeinsam mit
einem Thema auseinanderzusetzen. Daher spielt die genealogische Beziehung fiir die
Gruppe Fuchsia eine wichtige Rolle.

Passage: ,Eingang“ (Z. 77-111)

Bw was mich sehr erstaunt hat war dh dass die-die GroReltern die Omas (rduspern) die la-
gen in einer Altersspanne von 50 bis 83 (.) das is schon sehr grof eigentlich ne, dass die
sich wirklich dh auf das Niveau der Kinder auch einlieRen (.) bei den dhm zum Beispiel
bei der Erndhrungspyramide da gibt es &h aber dieses Spiel mit den () und so weiter da
ham die einfach total klasse mitgemacht da hat keiner gesacht nee kann ich nicht oder
bei der Poularden Erstellung klappte wunderbar (.) die Kinder hatten ein Lieblingsspiel
immer dabei &h Was bin ich das 4hm war so ein Spiel du hattest hinten aufm Riicken
halt ein Lebensmittel ne, und musstest dann mit Fragen &h an die anderen erraten was
ich denn letztendlich bin da hatten die Omas genauso viel SpaR dran wie die Kinder was
mich eigentlich @verwunderte@ also das war schon toll (2) [...] aber ansonsten war es
einfach ne tolle Sache die Kinder hatten super gute Ideen so fir Tischdeko oder so die
ahm falteten da die Servietten total klasse hier irgendwo alles ganz selbstverstandlich ne
und dann wurden wo die Teller stehen so der Tisch gedeckt und also das dhm lief sehr

Aw Lmhm-

gut Hand in Hand also fiir mich war dhm das Schénste dann eigentlich so zum Ab-
schluss als dann alle sachten ja aber wir wollen doch gerne weitermachen kénnen wir
das denn nicht dhm irgendwie in wenn Weihnachten ist in den Weihnachtsferien noch-
mal dann hab ich nochmal ein Tach angeboten und hab mit denen dann dhm so Plitz-
chen gebacken hmm da waren dann auch alle wieder da (.) das war eigentlich ganz schén

In dieser Passage wird die Verwunderung beschrieben, dass die GroRmdiitter sich in
verschiedenen Spielsituationen auf das Niveau der Kinder einlassen konnten und ge-
nauso viel Spafl wie die Kinder gehabt hitten. Darauthin wird das Projekt als ,tolle
Sache*“ beschrieben, da die Kinder gute Ideen fiir die Tischdekoration hatten und den
Tisch gedeckt hitten. Daher wire das Projekt ,ganz selbstverstindlich“ und ,Hand in
Hand“ abgelaufen. Im Anschluss daran wird das ,Schonste“ des intergenerationellen
Projekts dahingehend beschrieben, dass die Teilnehmenden nach weiteren Terminen
nachfragten. So wurde vor Weihnachten noch ein weiterer Termin angeboten, bei dem
alle Teilnehmenden wiederkamen, um gemeinsam Plitzchen zu backen.

In der Beschreibung des Erstaunens, dass die Grofsmiitter beim Spielen genauso viel
Spaf hatten wie die Kinder, zeigt sich eine implizite Differenz zwischen den Genera-
tionenrollen. Wihrend Kindern der Bereich des Spielens zugeschrieben wird, wird den
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Alteren ein anderer Bereich zugeschrieben. Das Erstaunen bezieht sich daher auf die
Entdeckung, dass Kinder und Grofeltern auf einer spielerischen Ebene zusammen-
gebracht werden kénnen. Die Perspektive intergenerationellen Lernens spielt hier kei-
ne Rolle, vielmehr geht es um die Frage, wie ein harmonisches Miteinander zwischen
Kindern und Grofmiittern arrangiert werden kann. Dies unterscheidet sich insofern
von der Konstruktion der Gruppe Tiirkis, da diese davon ausgeht, dass intergenera-
tionelles Lernen mit Grofeltern vor allem in erfahrungsbasierten Lernkontexten er-
moglicht wird. Im Gegensatz dazu fithrt die Gruppe Fuchsia verwandte Generationen
in Bildungseinrichtungen zusammen und geht davon aus, dass die Generationen sich
hier durch das gemeinsame Spiel auf eine Ebene einlassen kénnen. Darin zeigt sich,
dass fiur die Gruppe die Gestaltung des Miteinanders zwischen Enkelkindern und
Grofieltern im Fokus steht.

In der von Bw beschriebenen arbeitsteiligen Vorbereitung des Essens wird deutlich,
dass diese Arbeitsteilung nicht intentional durch die Leitung geplant wurde, sondern
sich ,ganz selbstverstindlich“ ergab. Es dokumentiert sich hier die implizite Orien-
tierung an familidr und genealogisch geprigten Lernprozessen, die sich im Vollzug
verschiedener gemeinsamer Titigkeiten ergeben kénnen. Intergenerationelle Lern-
prozesse zwischen verwandten Grofleltern und Enkelkindern laufen aus Sicht der
Gruppe Fuchsia harmonisch und selbstliufig ,Hand in Hand“. In der Beschreibung
des von Bw initiierten Folgetermins wird erneut das gemeinsame Tun, das Miteinan-
der von Enkelkindern und Grofimiittern, in den Vordergrund gestellt.

Die Rolle der Grofeltern in spielerischen Veranstaltungssequenzen wird an einer wei-
teren Stelle im Diskursverlauf durch Dw aufgegriffen und aus einer anderen Perspek-
tive beleuchtet. Die Gruppe unterscheidet hier zwischen dem Verhalten von Grofdel-
tern innerhalb und auflerhalb formal organisierter Veranstaltungen.

Passage ,Familidre Nihe als Bonus* (Z. 870-903)

Dw Also was mir jetzt dazu einfillt des is zwar nich aus dem Projekt aber dhm
nachdem des bei uns ja au sehr spielerisch war aufgebaut war dhm dass idh
gerade Grofeltern oder Eltern bei so spielerischen Aufgaben Rallyes oder so dann
mal in ne andere Rolle glaub ich rutschen oder ahm au mal en Blédsinn eher

Aw Lmhm-
Dw mitmachen oder sich eben auf diese Ebene der Kinder dh lassen dhm als wenns
Bw Lmhm-

Dw dh auRerhalb des Seminars oder aufRerhalb irgendwelcher Anforderungen dann ist

man nimmt man glaub ich eher wieder so die (.) ja die Fiihrungsrolle oder halt als
Erwachsene des Kind (.) und ich dh pass auf dich auf oder was auch immer und 4h
wenns-wenns so was weif3 ich spielen oder irgendwelche Aufgabenstellungen is
dhm macht man sich au ja eher mal zum Affen wenn diedie Grofeltern irgendein

Bw Lmhm-!

Dw Spiel mitmachen oder so des is dann was anderes (2)

Bw Lmhm-

Bw °Ja das hab ich auch so erlebt® also gaben sich die Grofeltern wirklich auf die
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Ebene des Kindes auf aber wenn das Spiel dann beendet war sind die da auch

Dw Lhmhm-

Bw wieder raus gestiegen (.) und so-so eher Pausen direkt hab ich in dem Sinne so
Dw Lhmhm-

Bw eigentlich gar nich gemacht (.) wir waren als Gruppe eigentlich auch immer

zusammen es kam wohl schon mal vor shm was weifd ich wenn es jetzt noch ne
halbe Stunde kécheln musste ne, dann ham die Kinder auch immer gefragt
kénnen wir nach drauflen in den Garten ja war auch kein Problem sind die raus
gegangen und (.) die Omas haben sich dann ein bisschen unterhalten tiber Gott
und die Welt wie auch immer (.) aber letztendlich ham sie sich also jetzt nich
anders benommen als wie im Gruppengeschehen (.) aufRer so bei den Spielen
eben da hat man schon gemerkt dass die wirklich so en (.) eingehen (.) aber
bewusst und gerne auch dass muss man auch dazu sagen

Dw Lmhm-

In dieser Passage wird die Rolle von Grofeltern in spielerischen Aufgaben dahinge-
hend beschrieben, dass sie sich auf die Ebene der Kinder einlassen kénnen und ,au
mal en Blodsinn eher mitmachen®. Auflerhalb des Spiels wiirden Erwachsene eine
Fiihrungsrolle iibernehmen, die allerdings durch das gemeinsame Spiel temporir
aufgegeben werden konne. Weiter wird beschrieben, dass in Bws Projekt keine expli-
ziten Pausen vorgesehen waren, sondern dass diese sich immer dann ergeben hitten,
wenn ,.es jetzt noch ne halbe Stunde kécheln“ musste. In diesen Phasen spielten die
Kinder drauflen, wihrend sich die Groffmiitter iiber ,Gott und die Welt“ unterhielten.

Auch in dieser Passage wird — dhnlich wie im oberen Transkriptausschnitt — eine Fo-
kussierung auf das Miteinander der Generationen deutlich. Lernen spielt in der Be-
schreibung der Erwachsenenbildnerinnen keine Rolle und wird nicht explizit reflek-
tiert. Ausgangspunkt fiir die intergenerationelle Veranstaltung mit Kindern und ihren
Grofleltern ist damit die Gestaltung eines harmonischen Miteinanders der Generati-
onen. In der Reflexion der unterschiedlichen Rollen der Generationen im Austausch-
prozess zeigt sich, dass den Grofleltern eine Fithrungsrolle zugeschrieben wird. Diese
Zuschreibung unterscheidet sich von der Konstruktion der Gruppe Tiirkis, in der die
Rolle der Grofieltern auf einer kommunikativ-generalisierenden Ebene als ,zweck-
freies Miteinander ohne expliziten Erziehungsauftrag” definiert wurde. Beide Grup-
pen haben vor dem Hintergrund dieser unterschiedlichen Konstruktionen leicht un-
terschiedliche Vorstellungen von intergenerationellen Lernprozessen. So geht die
Gruppe Turkis davon aus, dass intergenerationelles Lernen zwischen Kindern und
Alteren in erfahrungsbasierten Lernkontexten auRerhalb der Institution besonders
fruchtbar ist, beispielsweise wenn Grof3viter-Figuren mit Kindern in die Natur gehen
und ihnen dort bestimmte Phinomene erkliren. Im Unterschied dazu fihrt die Grup-
pe Fuchsia verwandte Grofleltern und Enkel in der Bildungseinrichtung zusammen.
Fiir sie besteht die Herausforderung intergenerationellen Lehrens darin, deren gene-
alogisches Rollenverhiltnis, das von der Gruppe als Fithrungsverhiltnis konstruiert
wird, durch spielerische Sequenzen aufzuweichen.

Das genealogische Verhiltnis wird als , Bonus“ betrachtet, da die Grofeltern ,mal en
Blodsinn eher mitmachen“ und den eigenen Enkeln wohlwollend gegeniiberstehen.
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Die genealogische Beziehung wird von der Gruppe zwar als Bonus fiir intergenera-
tionelle Lernprozesse beschrieben, aber — im Unterschied zur Gruppe Tiirkis — nicht
als ,Muster das offensichtlich funktioniert“. Denn — wie im Folgenden rekonstruiert
werden kann — ist fiir die Gruppe Fuchsia nicht das genealogische Muster selbst eine
Gelingensbedingung fiir intergenerationelle Veranstaltungen, sondern die Beziehun-
gen zwischen Enkelkindern und Grofeltern sowie eine spezifische Altersdifferenzie-
rung, die diesem Modell zugrunde liegt.

Passage: ,,Familidre Nahe als Bonus*“ (Z. 509-586)

Dw

Aw

Aw

Xw

Aw

Aw
Bw

Aw

108

hmhm (.) wo ich auch noch nen Bonus drin seh dhm wie du zum einen scho gsagt
hasch mit dem dass die Teilnehmer ja freiwillig kommen aber zum anderen also
zu dem was bei uns so anglegt is dass is ja wirklich familidr au is ahm dass jetzt
die Oma ihrm Enkel oder ihr ihrer Tochter dann nomal wohlwollender
gegeniibersteht als wenn des jetzt irgend jemand fremdes is und sich vielleicht

Lgenau-!

au eher dem Niveau dh der Kinder anpasst und da au mal irgendwie mitmacht n

Lhmhm-
Spiel oder so dem Enkel zuliebe was jetzt wenns komplett Fremde wirn vielleicht
Lhmhm-! Lmhm-
noch mal anders wir (.) also ja ich glaub des is scho au nochmal an Bonus wo

Lhmhm-
sich dann wo sie sich so gegenseitig anpassen (22)
L hmhm-!

Kénnt ihr zu dieser Beziehungsebene die du jetzt gerade angesprochen hast noch
ein paar Beispiele sagen wie dass bei Euch ahm (2) in den Projekten oder in
vorigen Projekten oder so dhm lief

L\Was meinst du da jetzt genau

Ldie Beziehungsebene
eben mit dem konkreten Bild wenns der Enkel is dann macht mans leichter mit

Lhmhm-!
diesem Bonus praktisch (2) oder auch eben nicht dann was fiir Schwierigkeiten da
Lhmhm-!
vielleicht auftreten oder welche Erfahrungen da

LAlso aus einem vorhergehenden Projekt
kann ich sagen dass muss nich unmittelbar das eigene Enkelkind sein sondern es-es is
auch so ein gewisser Rollenbegriff auch dabei also dass die Kinder mit denen ich jetzt

Lhmhm-!
Naturerfahrungen in den Wald gehe kénnten meine Enkel sein sie sind in dem Alter sie
Lhmhm-!

dhneln sich vielleicht sind Jungs in dem Alter sind Madchen in dem Alter und 4hm das
ist schon ne Vorgabe die das Verstandnis fiir die Altersgruppe leichter macht (2)

KAPITEL 5



Cw Also dhm des war bei uns auch so dass gerade bei den kleinen Kindern die mit
dabei waren immer in den praktischen Phasen 4hm des-des relativ unproblematisch lief
wohingegen bei den 18-20)4hrigen das ist gerade bei der

Aw Lja- Ldas is grade-

Cw Generation so 40 dh (.) manchmal nicht ganz so leicht war also die eine

Aw Lhmhm- Lhmhm hmhm-!

Cw Generation liberspringende macht es leichter weder die konkrete Elterngeneration
Aw Lleichter find ich auch ja-!

Cw noch die Kindergeneration also eine Teilnehmerin die mir hinterher dann die

Vierzigjahrige die hinterher dann-dann sachte (.) ®ich hab mich @so alt gefiihlt in
dem Seminar@° (5) und verunsichert also 4h ihre eigenen Kinder sind ganz klein
noch die sind 7-8 oder so ja und-und zum Teil diese 20jihrigen wusste sie nich

Aw Lhmhm-!

Cw wie sie sich verhalten sollte da war da Verunsicherung wihrend die 58jihrige ()
kein Problem ja die hat auch flockig geduzt am Anfang wahrend die 40jihrige die
Jungs und Midels erstmal gesiezt hat also wirklich-wirklich Verunsicherung und

Aw Lachja-!

Cw dann (.) die Jiingste der teilnehmenden Erwachsenen dann irgendwann ma °die
miissen das doch mal klaren wie das mit dem Du und dem Sie hier ist in dem
Seminar® fand ich wirklich en gutes Angehen (7)

Aw Die Erfahrung kann ich bestitigen wenn wir dh so GrofRveranstaltungen haben wo
wir Jugendliche so fur irgendwas als Hilfskréifte brauchen Kinderbetreuung Einlass
oder so wenn wir ganzen im Team haben die dh Frauen im Team haben die 40 bis
60 aufwirts und die Jugendlichen (.) das Phanomen kenn ich da auch das stimmt

Cw Lhmhm-!

Aw (-) so ne die 40jshrigen die Siezen die Jugendlichen die etwas Alteren nich mehr
es scheint diese Generation da muss irgend ne Generation nochmal dazwischen

Cw Lija ja-

Aw sein damit die leichter kommunizieren kénnen (5)

In dieser Passage wird ein Bonus intergenerationeller Veranstaltungen beschrieben,
der darin bestehe, dass die Teilnehmenden freiwillig zusammenkommen und mitei-
nander verwandt seien. Aus diesem Grund wiirden sich die verschiedenen Generati-
onen wohlwollender gegeniiberstehen. Durch die Diskussionsleitung zur weiteren
Elaboration dieses Bonus angeregt, wird die Rollenfunktion der Grofeltern diskutiert.
Bei kleinen Kindern sei der Kontakt mit Alteren — im Gegensatz zu den 18- bis 20-
Jahrigen — unproblematisch. Der Kontakt und das Miteinander zwischen den Gene-
rationen wiren daher leichter herzustellen, wenn eine Generation tibersprungen wer-
de. Dies wird anhand eines Beispiels elaboriert. So wire eine 40-jahrige Teilnehmerin
sehr verunsichert im Umgang mit den 20-Jahrigen gewesen, wihrend dies fiir eine
58-jahrige Teilnehmerin kein Problem darstellte. Die 40-Jdhrige habe die Jiingeren
gesiezt und die 58-Jahrige habe die Jugendlichen ,flockig“ mit Du angesprochen. Eine
dhnliche Erfahrung wird darauthin im Hinblick auf die Organisation von Grofiver-
anstaltungen beschrieben, bei denen Jugendliche als Hilfskrifte mit Frauen mittleren
Alters zusammenarbeiten. Die 40-jihrigen Frauen wiirden die Jugendlichen —im Ge-
gensatz zu dlteren Frauen — siezen. Aus diesem Grund wird zusammenfassend fest-
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gestellt, dass eine Generation ,dazwischen“ tibersprungen werden miisse, damit die
Generationen ohne Probleme miteinander kommunizieren kénnten.

In der Beschreibung des Bonus als wohlwollende Zuneigung der GrofReltern gegen-
iiber ihren Enkelkindern zeigt sich, dass das familiire Verhiltnis fiir die Gruppe Fuch-
sia als eine Art Basis wahrgenommen wird, die es erlaubt, Altere und Jiingere zusam-
menzubringen. Gleichwohl wird deutlich, dass dies von der Gruppe nicht als
Bedingung intergenerationeller Interaktionsprozesse, sondern als férderlicher Bonus
herausgestellt wird. Die familidre Nihe erleichtert hier fiir Dw die didaktische Gestal-
tung.

Explizit nach einer langen Pause von der Diskussionsleitung auf den Bonus dieser
familiiren Beziehungsgefiige angesprochen, beginnt die Gruppe sich von einem ge-
nealogischen Generationsmodell zu distanzieren, indem sie alternative Erklirungen
fiir das Gelingen intergenerationeller Interaktionsprozesse darstellt. Nicht die unmit-
telbare Verwandtschaft ist in der Wahrnehmung der Erwachsenenbildnerinnen fiir
das Gelingen intergenerationeller Lernprozesse zwischen Kindern und Alteren von
Bedeutung, sondern vielmehr dass mit einem genealogischen Begrift verkniipfte fa-
milidr orientierte Rollenverhiltnis zwischen den Generationen. Dieses Rollenmodell
ermoglicht es aus der Perspektive der Gruppe Fuchsia den dlteren Teilnehmenden,
ein ,Verstindnis fir die Altersgruppe“, zu entwickeln. In der Beschreibung der Al-
tersverteilung in dem von Cw durchgefithrten Seminar wird deutlich, dass eine zeit-
liche Nihe zwischen den Generationen, beispielsweise zwischen der mittleren und
jingeren Generation, als hinderlich fiir intergenerationelle Lernprozesse wahrgenom-
men wird. So sei die mittlere Generation aufgrund des relativ geringen Altersabstands
unsicher im Umgang mit Jugendlichen, wihrend Altere klar und sicher mit Jugend-
lichen interagieren kénnten. Hier zeigt sich, dass die Gruppe Fuchsia sich durch eine
Suchbewegung auszeichnet: Sie sucht nach Teilnehmergruppen, bei denen interge-
nerationelles Lernen selbstliufig funktionieren kénnte.

Ein Kriterium fiir selbstliufige intergenerationelle Lernprozesse wird von der Gruppe
Fuchsia nicht nur am Alter oder an der konkreten genealogischen Beziehung der Teil-
nehmenden festgemacht, sondern am zeitlichen Abstand zwischen zwei Generatio-
nen. So steht fiir die Erwachsenenbildnerinnen das Alter damit zwar in engem Zu-
sammenhang, wird aber uber den ,Generationszwischenraum® definiert. Das
Auslassen bzw. Uberspringen einer Generation wird von der Gruppe Fuchsia als for-
derliche Bedingung fiir intergenerationelle Veranstaltungen wahrgenommen und
fithrt aus ihrer Sicht zu besseren Kommunikationsbedingungen.

Zusammenfassung

Die Gruppe orientiert sich aus der Perspektive eines altersbezogenen pidagogischen
Generationenbegriffs sowie eines genealogischen Generationenbegriffs daran, dass
Enkelkinder von Grofeltern lernen koénnen. Sie betrachtet die familiire Nihe zwi-
schen den Generationen als Bonus, der die Kommunikation zwischen den Generati-
onen erleichtere. Es zeigt sich, dass diese Vorstellung von intergenerationellem Lernen
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anhand der Beschreibung eines Projektes, in dem Jugendliche und Altere zusammen-
gefiihrt wurden, weiter ausdifferenziert wird. So kann intergenerationelles Lernen mit
Jugendlichen und Alteren aus Sicht der Gruppe Fuchsia nur dann funktionieren, wenn
die beteiligten Generationen tiber ein homogenes Bildungsniveau verfiigen und wenn
der Altersabstand zwischen den Generationen ausreichend grof ist. Diese Orientie-
rung hat auch Auswirkungen darauf, wie intergenerationelles Lernen von der Gruppe
Fuchsia gestaltet und angeleitet wird.

5.2.2.2 Zur didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse

Vor dem Hintergrund der Annahme, dass intergenerationelles Lernen als Interakti-
onsprozess verstanden wird, bei dem die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen,
sofern beide Gruppen einem dhnlichen Bildungsmilieu angehéren und eine Genera-
tion iibersprungen wird, orientiert sich die Gruppe Fuchsia implizit — dhnlich wie die
Gruppe Tiirkis — an der Bereitstellung eines extensionalen Rahmens. Dies kann an-
hand einer durch die Diskussionsleitung angestofienen Passage zur Rolle der Erwach-
senenbildnerinnen in intergenerationellen Lernprozessen sowie durch weitere Passa-
gen, in denen die Gruppe ihr Rollenverstindnis und die sozialen Bedingungen von
Generationenbeziehungen im lindlichen Sozialraum beschreibt, rekonstruiert wer-
den.

Implizite extensionale Gestaltung und die Rolle der Gruppe Fuchsia

In der folgenden Passage setzt sich die Gruppe Fuchsia mit ihrer Rolle in intergene-
rationellen Lernprozessen auseinander:

Passage: ,Die Rolle in intergenerationellen Lernprozessen®(Z. 368—420)

Y Mich wiird noch ma interessieren oder mich interessiert (.) wie ihr euch eigentlich
in dieser Vermittlungsrolle nenn ichs jetzt mal zwischen den Generationen — oder
war das ne Vermittlungsrolle oder wie war das bei euch; welche Erfahrungen habt
ihr da gemacht (4)

Cw Also dass Seminare von unterschiedlichen Altersgruppen besucht werden is ja
nichts Neues das passiert ja alle naselang (.) dh dass ich Teilnehmer habe von
dreiundzwanzich bis dreinsiebzich des ah des is ja nich neu gewesen jetzt in
diesem Projekt (.) des dh allererste Mal und (.) ich denke so wie sonst auch, als
Moderatorin als Impulsgeberin als Fachfrau also meine Rolle als Leitung hab ich
da ausgefiillt und eben immer ne doppelte oder teilweise auch dreifache
Zielsetzung im Blick gehabt

Bw Ljo kann ich auch so bestitigen weil du sachst dass is
ahm ja jetzt nichts Neues in der Arbeit also ich arbeite seit zwanzich Jahren (.) h
im Eltern-Kind-Bereich zu Beispiel ne, also da hab ich nie die &h Eltern manchmal
auch GroReltern und die Kinder Babies oder Altere is egal und da gibt’s ja auch

Aw Lhmhm-

Bw immer wieder Auseinandersetzungen Beispiel dhm was weifd ich die Mutter sacht
nee du kannst noch nich mit der Schere umgehen ne lass mal ich schneid das fiir
dich ne, ja und dann muss ich eben halt dem entgegenwirken ne, und ihr dann
einfach dh begreiflich machen dass sie ihrem Kind das ja beibringen kann in einer
Art und Weise (.) so dh war das dann auch beim kochen dann schon mal ne, die

Aw Lhmhm-!
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Bw eine Oma sachte nee vorsichtich an dem Herd ne pass auf der Backofen is heif3 (2)
sach ich aber hier ham wir zum Beispiel (.) n Topflappen und damit kann man
dann auch die Tur anfassen und damit kann auch rausholen hm? (.) nimm nich so

Me e()@-

Bw viele Teller in de Hand du lasst se gleich fallen alles so-so- so Kleinichkeiten ne,
wo-wo Kinder dann ja oftmals auch dhm wieder sehr verschiichtert reagieren und
beim nichsten Mal (.) dh es lieber nicht machen (.) und das seh ich dann auch als
Aufgabe der Leitung da in dem einfach auch entgegen zu wirken ne (2) obwohl
das teilweise ja auch unter den Teilnehmern (.) auch schon passiert mhm wenn da
jemand anders sich da auch irgendwo einbringt ne kommt zwar immer auf die Art
und Weise dann auch an

Aw Lja-

Die Gruppe wird durch die Diskussionsleitung angeregt, ihre Vermittlungsrolle zwi-
schen den Generationen zu beschreiben. Daraufhin wird elaboriert, dass Intergene-
rationalitit in der Erwachsenenbildung nichts Neues sei. Daher bestehe die Rolle der
Erwachsenenbildnerinnen, ,wie sonst auch®, in der fachkompetenten Moderation und
im Geben von Impulsen. Auch im Eltern-Kind-Bereich wire das Vorhandensein ver-
schiedener Generationen nicht neu. So wird weiter beschrieben, dass es hier immer
wieder Auseinandersetzungen gebe, wenn Miitter ihre Kinder beispielsweise im Um-
gang mit der Schere bevormundeten. Die Rolle wird vor diesem Kontext dahingehend
beschrieben, dass dem Verhalten der Miitter entgegengewirkt werden miisse. Darauf-
hin werden zwei weitere Beispiele aus Bws Projekt beschrieben. So hitte eine Grof2-
mutter die Kinder davor gewarnt, dass der Ofen heif sei oder dass Teller nicht fallen-
gelassen werden sollten. Die Kinder hitten auf solche Kommentare verschiichtert
reagiert. Zusammenfassend wird im Anschluss beschrieben, dass die Aufgabe der
Leitung darin bestehe, dem bevormundenden Verhalten der Alteren entgegenzuwir-
ken, wenn dies nicht von anderen Teilnehmenden eingebracht werden wiirde.

Mit der Betonung der Normalitit altersheterogener Bildungsveranstaltungen wird
durch Cw eine mdégliche Besonderheit oder didaktische Herausforderung intergene-
rationeller Bildungsprozesse auf einer kommunikativ-generalisierenden Ebene ne-
giert. Vielmehr ist die Normalitit der Erwachsenenbildung aus Cws Perspektive von
der Intergenerationalitit der Teilnehmenden geprigt.* Aus diesem Grund ist es in der
Wahrnehmung Bws auch nicht nétig, eine in diesem Kontext neue Form der Leitung
zu reflektieren, da intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung aus ihrer
Sicht eben nicht neu ist. Cw versteht sich in intergenerationellen Bildungsprozessen
—analog zu anderen Bildungsveranstaltungen — als ,Moderatorin, als Impulsgeberin,
als Fachfrau“. Diese Normalitit der Altersheterogenitit wird von der Gruppe Fuchsia
auch fiur den Bereich der Familienbildung angenommen. Aus der Perspektive der
Gruppe ist intergenerationelles Lernen also nicht neu. Gleichzeitig wird im gesamten
Diskursverlauf deutlich, dass die Erwachsenenbildnerinnen Altersheterogenitit als

44 Diese Wahrnehmung unterscheidet sich deutlich von der Gruppe Smaragd. Diese Gruppe, die aus hauptamtlichen
Mitarbeiter/-innen einer Volkshochschule besteht, die keine explizite Erfahrung mit der Gestaltung intergenerationeller
Lernprozesse haben, macht deutlich, dass sie in ihrem erwachsenenbildnerischen Alltag hauptsachlich mit altershomo-
genen Gruppen zu tun hat.
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Normalitit beschreiben, aber sie intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbil-
dung nicht explizieren kénnen. Das heifdt, sie erwarten, dass in intergenerationellen
Veranstaltungen — wie in der Familie — Jung von Alt lernen kann. Wie sich dieser
Prozess didaktisch in der Einrichtung der Erwachsenenbildung unterstiitzen lassen
konnte, wird an keiner Stelle reflektiert. Die Gruppe Fuchsia entwickelt daher keine
Vorstellungen davon, wie intergenerationelles Lernen als besonderes Lernarrange-
ment didaktisch entwickelt werden konnte. Sie bringen vielmehr die Generationen
zusammen und fithren dann ihre ,normale“ Rolle aus.

In der Beschreibung des Rollenhandelns in intergenerationellen Veranstaltungen der
Familienbildung durch Bw zeigt sich eine geringe reflexive Distanz zum eigenen Feld
und zur eigenen Rolle. Die Gruppe Fuchsia reflektiert oder abstrahiert in ihrer Dar-
stellung das Rollenhandeln nicht, sondern beschreibt es anhand von zwei konkreten
Beispielen, in denen sie auf die wahrgenommene Bevormundung von den Kindern
seitens der Miitter bzw. Grofimiitter reagiert. Mit dem von Bw eingefithrten Begriff
sentgegenwirken“ wird deutlich, dass die Gruppe sich an einer passiven didaktischen
Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse orientiert. In der Wahrnehmung der
Gruppe Fuchsia passieren intergenerationelle Lernprozesse zwischen Kindern und
Alteren selbstliufig und bediirfen keiner didaktischen Anregung. Ein explizites Ein-
greifen durch die Erwachsenenbildnerinnen wird in ihrer Vorstellung erst dann nétig,
wenn das Lernen der Teilnehmenden aufgrund von Stérungen nicht mehr selbstlaufig
funktioniert. Sie reagieren damit auf die selbstlaufigen Lernprozesse der Generatio-
nen, denen sie innerhalb ihrer Einrichtungen einen Raum geben. Die Ausfiihrungen
Bws bleiben auf einer deskriptiven Ebene, so wird die Funktion des Entgegenwirkens
nicht aus einer erwachsenenbildnerischen und didaktischen Perspektive reflektiert.

Es dokumentiert sich hier, dass die Gruppe Fuchsia sich dhnlich wie die Gruppe Tiirkis
an einer extensionalen Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements orientiert.
Intergenerationelles Lernen ist zudem in der Wahrnehmung der Gruppe Fuchsia per
se schon in der Erwachsenen- und Familienbildung vorhanden, ohne dass man dieses
weiter gestalten miisse. Es liegt also bei der Gruppe Fuchsia eine selbstliufige Vor-
stellung von intergenerationellem Lernen vor, da dieses einfach innerhalb von formal
organisierten intergenerationellen Veranstaltungen — dhnlich wie in Familien oder
Vereinen — ,passiert“. Daher gestaltet die Gruppe implizit extensionale Lernarrange-
ments fiir verschiedene Generationen. Diese Orientierung bleibt fiir die Gruppe je-
doch durch die beschriebene Normalitit implizit, das heifst, sie gestaltet nicht bewusst
extensionale Lernarrangements, sondern orientiert sich am funktionalen Lernen zwi-
schen Kindern und Grofeltern und versucht dieses in die Erwachsenbildung zu tiber-
tragen. Wie an der Vorstellung von intergenerationellem Lernen gezeigt werde konnte,
ubertrigt sie dieses Bild auch auf intergenerationelle Veranstaltungen mit Jugendli-
chen und Alteren. Auch hier geht sie davon aus, dass die Jiingeren von den Alteren
haushaltspraktische Dinge wie ,Rotkohlschneiden“ lernen kénnen. In der Beschrei-
bung der Veranstaltung zeigte sich jedoch, dass dies die Jugendlichen nicht angespro-
chen habe. Vor diesem Hintergrund stellt die Gruppe Fuchsia die Sinnhaftigkeit eines
extensionalen intergenerationellen Lernens fiir Altere und Jugendliche infrage, statt
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das von ihr gestaltete extensionale Lernsetting zu reflektieren. Diese implizite Orien-
tierung zeigt sich auch an einer weiteren Stelle im Diskursverlauf.

Passage: ,Die Rolle in intergenerationellen Lernprozessen® (Z. 481-508)

Cw Also ziemlich normale Kursleitung mit allen Schwierigkeiten die da sind ich fand
Bw Lgenau ja-! L( ganz)-
Cw des &h 4h ich find des aber noch ma wichtich drauf zu gucken 4h des wenn

Schwierigkeiten da sind die nich unbedingt intergenerationell sind sondern viel
stirker intragenerationell also unterschiedliche Werte dh auch in einer

Bw Lja- Lhmhm-

Aw Lja-

Cw Altersgruppe die sich viel deutlicher reiben als andere und dh und da eben auch

Bw Lja-

Cw Leitungsrolle wahrzunehmen wie sonst auch ja es unterscheidet sich nicht von

Bw Lnein-

Cw sonstiger Bildungsarbeit

Aw Lund gerade &h also wenn ich an meine Frauengruppen so
denke gerade (.) Alter is auch ne sehr subjektiv gefiihlte Geschichte (.) véllich ne,

Dw Lhm-!

Bw Lhm-!

Aw da is die die dh 48jihrige fiihlt sich da manchmal ilter als 62jahrige in manchen

Dw Lhm-!

Aw Dingen ne und und meint in vielen Stellen mehr Lebenserfahrung zu haben als (.)

Bw Lhmhm-

Aw von daher is das wirklich glaub ich ne sehr stark moderierende Tatigkeit

Dw Lhmhm-

Hier wird zusammenfassend dargestellt, dass die Rolle der Erwachsenenbildnerinnen
in intergenerationellen Lernprozessen durch eine ,normale Kursleitung mit allen
Schwierigkeiten“ gekennzeichnet sei. So kimen in intergenerationellen Veranstal-
tungen auch intragenerationelle Schwierigkeiten zum Tragen. Beispielsweise kime es
aufgrund unterschiedlicher Werte innerhalb einer Altersgruppe deutlicher zu Rei-
bungen als zwischen den Generationen. Hier miisse eine Leitungsrolle eingenommen
werden, die sich von sonstiger Bildungsarbeit jedoch nicht unterscheide. In der Pas-
sage wird weiter elaboriert, dass Alter eine , subjektiv gefiihlte Geschichte“ seiund eine
48-Jihrige sich dlter als eine 62-Jhrige fiihlen kénne. Die Aufgabe der Leitung wird
daher als ,stark moderierende Titigkeit“ beschrieben.

In der Beschreibung ihrer Rolle in intergenerationellen Veranstaltungen als ,normale
Kursleitung“ wird deutlich, dass intergenerationelles Lernen als nichts Besonderes
wahrgenommen wird und daher auch keine Reflexion dariiber entstehen kann, wie
sich dieses didaktisch explizieren lassen konnte. Durch den Verweis auf intragenera-
tionelle Differenzen und das subjektiv gefithlte Alter wird die Besonderheit interge-
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nerationellen Lernens von der Gruppe Fuchsia weiter negiert. Die Gruppenmitglieder
orientieren sich daran, dass Schwierigkeiten in jeder Gruppe auftreten. Sie sind daher
der Meinung, dies nicht im Hinblick auf intergenerationelle Bildungsveranstaltungen
explizit reflektieren zu miissen. Darin dokumentiert sich, dass die Gruppe Fuchsia von
einem altersbezogenen pidagogischen Generationenbegriff ausgeht, nach dem Jiin-
gere von Alteren lernen kénnen und Generationen iiber das Alter definiert werden.
Eine gesellschaftlich-historische Generationenperspektive spielt fiir sie keine Rolle.
Die historischen und biografischen Hintergriinde der intergenerationell gemischten
Teilnehmergruppe werden ausgeblendet.

Die Rolle der Kursleitung wird von den Erwachsenenbildnerinnen als ,Entgegenwir-
ken“ in beildufigen Lernsituationen beschrieben. Ein Eingreifen ist in der Wahrneh-
mung der Gruppe gegeniiber Personen notwendig, die meinen, ,in vielen Stellen mehr
Lebenserfahrung zu haben*. Dieser Aspekt wird jedoch nicht von der Gruppe Fuchsia
als besonderer Moderationsaspekt intergenerationellen Lernens thematisiert, sondern
anhand einer ,normalen Kursleitung* gerahmt.

Die Gruppe geht also, wie gezeigt werden konnte, von einer impliziten extensionalen
Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse aus. Dies geschieht vor dem Hinter-
grund, dass sie in ihrer Rolle als Erwachsenenbildnerinnen formelle Riume schaffen,
in denen Generationen ein Raum fiir mitgingige und implizite Lernprozesse bereit-
gestellt wird. Die Erwachsenenbildnerinnen steuern diese Prozesse zwischen den Ge-
nerationen nicht aktiv, da sie davon ausgehen, dass die Jiingeren per se von den Alteren
lernen.

Generationenverhiltnisse im lindlichen Sozialraum

Diese Orientierung an selbstliufigen genealogischen Lernprozessen zwischen Kin-
dern und Alteren wird in der Beschreibung der intakten Generationenbeziehungen
auf dem Land begriindet.

Passage: Generationenbeziehungen auf dem Land (Z. 763-810)

Aw Ein anderer Aspekt fillt mir jetzt gerade noch ein ich wei nich worunter der da
irgendwie einzuordnen is (.) aber bei uns im landlichen Raum &h eine
Riickmeldung die bei-bei ersten Kontaktgesprachen auch bekommen hab war
einfach &h dieses intergenerationelle Miteinander is im ldndlichen Raum auch
noch ein Stiick mehr einfach noch im Alltag da (.) also es sind eben wenn auch

Bw Lrichtig
Cw Lmhm-
Aw nicht mehr in der Menge wie frither aber doch eher mal die Omas die noch die

Kinder betreuen #h-ih man kennt die GroRReltern der Freunde der Freundin in der
Strafle Nachbarschaften sind altersgemischt dieses Miteinander der Generationen
is zum Teil einfach noch ein Stiick weit selbstverstiandlicher des mag so (2) ( )

Cw Lmhm-
Bw LFind ich auch-
Aw sicher noch kleiner als Y-Dorf vermute ich mal sehr stark aber 4hm direkt in-in
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stddtischen Bereich wird sicher auch weniger auf den Dérfern is dh is es noch
selbstverstindlicher man kennt noch Grofdmiitter und Frauen aller Altersgruppen
wissen auch noch wie Babys aussehen [...] das hat sich alles sehr gedndert und &h
aber all diese Erfahrungen miissen bei uns im landlichen Raum doch noch relativ
weit verbreitet und man hat jetzt nich dh unbedingt dh den Wunsch die andere
Generation kennenzulernen und geht dafur in Bildungsseminar oder in Kurse
sondern da muss schon irgendwas anderes kommen dass die Sache interessant
macht (3) und in die Frauengemeinschaft gehen auch ne gehen sind die Miitter

Bw Lrichtig-

Aw mit den Téchtern oder mit den Schwiegertéchtern also die sind da schon
generationentibergreifend auch im gleichen Verband so wie die Manner dann in
den Schitzenverein gehen und dhm da is man dann schon eh zusammen da redet
keiner driiber weils einfach ne Selbstverstindlichkeit is die wiirden sich en
bisschen komisch vorkommen jetzt unter dem Bemiihen die Generationen
zusammen zu bringen dann auch noch in en Bildungsseminar zu gehen oder in
ne Veranstaltung

Hier werden die Generationenbeziehungen im lindlichen Raum beschrieben, in dem
das Miteinander der Generationen im Alltag noch deutlich vorhanden wire. So wird
elaboriert, dass Grofimiitter die Kinder betreuen, Jiingere die Grofeltern der Freunde
kennen und Nachbarschaften altersgemischt organisiert wiren. Zusammenfassend
wird weiter beschrieben, dass das Miteinander zwar auch auf den Dorfern abnehme,
aber es ,noch selbstverstindlicher” sei. So wiissten Frauen aller Altersgruppen noch,
wie Babys aussehen. Trotz der Verdnderungen der lindlichen Generationenbeziehun-
gen seien die Erfahrungen eines intergenerationellen Miteinanders weiter verbreitet.
Daher hitten die unterschiedlichen Generationen gar nicht den Wunsch, sich in Bil-
dungsseminaren kennenzulernen und in Kurse zu gehen. Die Generationen wiirden
sich bereits generationeniibergreifend in Frauengemeinschaften oder Vereinen enga-
gieren. Ein Bemithen um das Zusammenfiihren der Generationen in Bildungssemi-
naren wiirde ihnen aus der Perspektive Aws daher , komisch vorkommen*.

In dieser Passage elaboriert Aw die Nicht-Notwendigkeit expliziter intergenerationeller
Bildungsveranstaltungen im lindlichen Raum. Sie zeichnet hier ein —von den anderen
Gruppenmitgliedern validiertes — Bild des lindlichen Raums, in dem Generationen-
beziehungen gut funktionieren und das Miteinander der Generationen ,einfach noch
ein Stiick weit selbstverstindlicher” ist. Vor diesem Hintergrund ist eine Explikation
intergenerationeller Lernprozesse in Bildungseinrichtungen aus Perspektive der Er-
wachsenenbildnerinnen gar nicht nétig; es wiirde die Generationen in ihren selbst-
ldufigen Kontakten vielmehr irritieren.

In der Darstellung, dass die Generationen gar nicht den Wunsch hitten, sich in einem
Bildungsseminar kennenzulernen zeigt sich, dass intergenerationelles Lernen vor al-
lem als intergenerationeller Interaktionsprozess konstruiert wird. Sie haben dariiber
hinaus keine Vorstellung davon, wie man intergenerationelles Lernen in Bildungs-
einrichtungen so konzipieren konnte, dass iiber eine Interaktion und {iber ein Ken-
nenlernen der Generationen hinausgegangen werden kann.
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5.2.2.3 Zusammenfassung

Die Gruppe Fuchsia orientiert sich daran, dass in intergenerationellen Lernprozessen
die Jiingeren von den Alteren lernen. Diese Orientierung wird — im Unterschied zur
Gruppe Tiirkis — durch die Erfahrungen mit intergenerationellen Projekten, in denen
Jugendliche und Altere zusammentrafen, weiter ausdifferenziert. So kénnen in der
Wahrnehmung der Gruppe Fuchsia Jiingere nicht grundsitzlich von Alteren lernen,
sondern nur dann, wenn beide iiber ein dhnliches Bildungsniveau verfiigen und wenn
eine Generation tibersprungen wird. Spezifisch fiir die Gruppe Fuchsia ist, dass sie
die festgestellten Schwierigkeiten bei Veranstaltungen mit Jugendlichen und Alteren
stets extern attribuiert. Sie differenziert intergenerationelles Lernen im Hinblick auf
das Bildungsmilieu und den Generationenzwischenraum weiter aus, hilt aber an der
Grundorientierung ,Jung lernt von Alt“ fest und sucht nach intergenerationellen
Konstellationen, die dieser Orientierung entsprechen. Die Gruppe Fuchsia iibertrigt
so das genealogische Beziehungsmodell auf intergenerationelle Bildungsveranstal-
tungen.

Darauf aufbauend orientiert sie sich implizit an einer extensionalen Gestaltung inter-
generationeller Lernarrangements, da aus ihrer Perspektive intergenerationelle Lern-
prozesse zwischen Kindern und Alteren selbstliufig funktionieren. Die Erwachsenen-
bildnerinnen {iibertragen hier das funktionale Lernen im Familienverband auf
Lernprozesse in formalen Bildungseinrichtungen. Aus der Sicht der Gruppe Fuchsia
ist keine besondere Leitung nétig, sondern es werden Riume bereitgestellt, in denen
die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen. Die Rolle der Kursleitung unterscheidet
sich in der Wahrnehmung der Erwachsenenbildnerinnen nicht von der in anderen
Seminaren und Veranstaltungen. Hier zeigt sich, dass die Gruppe intergenerationelles
Lernen nicht als neue Herausforderung betrachtet.

Es zeigt sich weiter, dass die Gruppe Fuchsia iiber ein geringes Reflexionsniveau ver-
fuigt, was ihre didaktische Gestaltung oder ihre eigene Rolle im intergenerationellen
Lernprozess angeht. Sie geht davon aus, dass intergenerationelles Lernen fiir Kinder
und Altere angemessen ist und iibertragen dies auch auf ein Projekt, in dem Jugend-
liche mit Alteren zusammentrafen. Die hier auftretenden Schwierigkeiten werden je-
doch nicht im Hinblick auf ihre didaktische Gestaltung reflektiert, sondern der nicht
optimalen Passung der Zielgruppen zugeschrieben. Intergenerationelles Lernen wird
fur die Gruppe nicht zur Herausforderung ihres eigenen Handelns, da sie davon aus-
geht, dass intergenerationelle Lernprozesse ohnehin eine Normalitit in der Erwach-
senen- und Familienbildung darstellen.

5.2.3 Die Gruppe Khaki

Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Khaki haben Praxisprojekte im Rahmen
des Miteinander-Lernens konzipiert, in denen verschiedene Generationengruppen
zusammengefithrt wurden. So trafen in zwei Projekten Altere mit Jugendlichen zu-
sammen. In zwei weiteren Projekten wurden Jugendliche, Erwachsene mittleren Al-
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ters und Altere angesprochen, zudem wurden in einem weiteren Projekt alle Genera-
tionen (Alterspanne 4—9o Jahre) erreicht. Die Projekte waren zum grofien Teil in den
regionalen Sozialraum der jeweiligen Einrichtungen eingebunden.*

5.2.3.1 Vorstellungen von intergenerationellem Lernen

Die Vorstellungen der Gruppe Khaki von intergenerationellem Lernen kénnen anhand
des im Diskursverlauf zentralen Themas , die Chance des Fremden“ rekonstruiert wer-
den. Hier setzt sich die Gruppe Khaki mit einem genealogischen Generationenbegriff
auseinander. Im Gegensatz zu den Gruppen Tiirkis und Fuchsia, die die familidre
Nihe von Teilnehmenden als forderliche Bedingung fiir intergenerationelle Lernpro-
zesse konstruieren, grenzt sich die Gruppe Khaki entschieden davon ab.

In folgendem Transkriptausschnitt beschreibt die Gruppe zum ersten Mal im Dis-
kursverlauf ihre Vorstellungen von der ,Chance des Fremden®.

Passage: ,,Chance des Fremden* (Z. 245-275)

Cm Ldes Besondere is glaub Entschuldigung (hab ich dich unterbrochen) des

Ew Ljaja-!

Cm Besondere is glaub meine Erfahrung dass das Fremde auch warn das also die
Ew Lhm-

Cm Chance des Fremden oder die Chance auch das diese das die eigentlich wussten

wir treffen uns ja nich wieder (.) 4hm (2) da hab ich zwei-zwei Seelen in meiner
Brust merk ich da bin ich noch nicht ganz sicher wie in welcher Richtung ich das
auch selber mit ner Analyse oder dhh beantworte aber ich (.) mein-meine
Empfindung geht in die Richtung dass ich glaube das ham die des hat die frei
gemacht mal zu sagen was sie von den Alten wollen was sie als Junge

Dm Lhm-

Cm empfinden weil sie wissen die Menschen seh ich ja nie wieder dhm zwischen
unter den Zeilen kam raus dass sie sich zuhause dhm (.) bestimmt das sie
zuhause bestimmte Sachen nicht sagen da sind die Rollen klar da-da sind da ist
die Haltung der Eltern klar und da weiff ma ja wenn man irgendwas sacht wie die
Eltern reagieren oder die Grof3eltern aber diese dass die sich zwei oder drei
Generationen als Fremde begegnen das fand ich spannend und im Nachhinein hat

Dm Lhm-

Cm mir eine ein Mddchen gesacht dass sie sich dass sie nun das Gefiihl hat zuhause
ganz anders sprechen zu kénnen und auch viel mehr einfordern méchte weil sie
ne Gelegenheit hatte das mit (2) mit der fremden GroRmutter die war 60 oder 70

dh zu besprechen und weil sie die das als toll erlebt hat und das Gefiihl hat ja
vielleicht geb ich der Oma mal ne Chance auch so toll zu sein wie die Frau

In dieser Passage wird eine ,Chance des Fremden“ dahingehend beschrieben, dass
die Fremdheit der Teilnehmenden die Jiingeren frei gemacht habe, den Alteren ihre
Meinung zu sagen. So kénne man zu Hause ,bestimmte Sachen nicht sagen®, da

45  Zwei Projekte der Gruppe Khaki wurden teilnehmend beobachtet, hierzu liegen ausfiihrliche Beobachtungsprotokolle
vor. Zudem wurden die subjektiven Einschitzungen aller Teilnehmenden durch Fragebégen erhoben. Mit einer Teil-
nehmergruppe (Umbra) wurde eine Gruppendiskussion gefiihrt. Diese Daten dienen in diesem Kapitel als Hintergrund-
wissen zur Rekonstruktion der Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Khaki.
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innerhalb der Familie Rollenklarheit bestehe und die Reaktionen von Eltern oder
Grofseltern berechenbar seien. In der Darstellung des Gesprichs mit einer jungen
Teilnehmerin wird deutlich, dass iiber den Kontakt zu einer ,fremden Grofmutter*
auch die eigene GrofRmutter in einem anderen Licht erscheinen konne.

Im ersten Teil des Ausschnittes wird durch Cm das Thema ,,die Chance des Fremden*
in die Gruppe eingebracht. Diese Chance besteht fiir Cm in dem Wissen bzw. der
Gewissheit der Teilnehmenden, sich nach der Veranstaltung nicht mehr wiederzu-
treffen. Die Gruppe Khaki geht also davon aus, dass intergenerationelle Lernprozesse
einen geschiitzten Raum brauchen, in dem sich fremde Teilnehmende miteinander
auseinandersetzen kénnen, ohne Konsequenzen fiir die Zeit nach der Veranstaltung
befiirchten zu miissen. Das AuRern von Empfindungen bedarf in der Wahrnehmung
der Gruppe Khaki der Distanz zu anderen Teilnehmenden bzw. der Unwahrschein-
lichkeit, die anderen Teilnehmenden wiederzutreffen.

In der Beschreibung des Gegenhorizonts ,, Familie“ zu der beschriebenen férderlichen
Fremdheit zeigt sich — dhnlich wie in den Gruppen Tirkis und Fuchsia — eine Vor-
stellung davon, dass Familien durch klare Rollenvorstellungen und Reaktionsmuster
geprigt sind. Familienmitglieder werden als voneinander abhingig wahrgenommen,
da sie als Familie alltdglich miteinander kommunizieren miissen. Diese Abhingigkeit
und Rollenklarheit produzieren aus der Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen
Sicherheit, verhindern aber Auseinandersetzungen iiber bestimmte Themen, die diese
Sicherheit gefihrden konnten. Die Begegnung von nicht bekannten und fremden
Menschen verschiedener Generationen hingegen erméglicht aus Sicht der Gruppe
Khaki aufgrund der Unabhingigkeit voneinander und der Nicht-Einschitzbarkeit des
Gegeniibers diese Auseinandersetzungen. Im Gegensatz zu den Gruppen Fuchsia und
Tiirkis, nach deren Vorstellungen die genealogische Beziehung die Grundlage des in-
tergenerationellen Lernens ist, beschreibt die Gruppe Khaki die familiire Nihe eher
als hinderlich fiir intensive Lernprozesse zwischen den Generationen.

In der Darstellung der konkreten Begegnung fremder Generationsangehoriger zeigt
sich eine Transfervorstellung von intergenerationellen Bildungsveranstaltungen. Das
heiflt, die Erwachsenenbildner/-innen gehen davon aus, dass die Erfahrung mit frem-
den Generationsangehdrigen in einer anonymen intergenerationellen Veranstaltung
dazu fiihrt, auch die eigenen Familienmitglieder als Angehorige verschiedener Gene-
rationen wahrzunehmen. Sprachlich wird das Fremde von den Erwachsenenbildne-
rinnen und Erwachsenenbildnern familidr eingekleidet, so spricht Cm von einer
Jfremden Grofmutter“. Die Gruppe setzt sich hier mit dem Verhiltnis von Eigenem
und Fremdem auseinander. Das Eigene kann aus der Perspektive der Gruppe durch
die Auseinandersetzung mit dem Fremden in einem anderen Licht betrachtet werden.
Die Auseinandersetzung mit dem Anderen fiihrt zu einer klareren und differenzier-
teren Wahrnehmung des Eigenen. Dieser Aspekt wird gleich im Anschluss von der
Gruppe als dialektisches Verhiltnis von Nihe und Distanz expliziert.
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Passage: ,,Chance des Fremden*“ (Z. 276-288)

Ew Das find ich total faszinierend weil ich glaub dass des tatsichlich dass es da so ner
Dialektik zwischen Nihe und Distanz gibt also dass es sozusagen die

Cm Lhm-

Ew Familienbeziehungen die ja eigentlich so nahen Be- Familienbeziehungen sind dass

die aber dann oft Nahe verhindern weil man eben tiber bestimmte Dinge nicht
spricht und weil man sich auch nicht als Angehériger einer fremden Generation
erlebt ja man denkt ja nicht dran dass mein Gott in der Jugend von Vatter und so
anders war und das iiber diese Fremde eigentlich wieder Nihe entsteht also es is
so a richtiges dialektisches Muster und des find ich auch total faszinierend

In dieser Passage wird die Faszination anhand einer Dialektik zwischen Nihe und
Distanz elaboriert. So kénnten nahe Familienbeziehungen Nihe verhindern, da tiber
bestimmte Dinge nicht gesprochen werde. Zudem wiirden Familienmitglieder nicht
als Angehorige einer fremden Generation erlebt, da nicht reflektiert wiirde, wie die
,Jjugend vom Vatter“ gewesen sein konnte. Daher kénne tiber Fremdheit Nihe ent-
stehen.

Die Beschreibung dieses dialektischen Verhiltnisses zeigt Folgendes: Die Gruppe geht
davon aus, dass in genealogischen Beziehungen eine Ausblendung eines gesellschaft-
lich-historischen Generationenverstindnisses erfolgt. Das Fremde oder Andere wird
aber von der Gruppe aus einer gesellschaftlich-historischen Perspektive wahrgenom-
men. Es ermdglicht eine andere und unabhingige Form von Nihe. Darin dokumen-
tiert sich, dass die Gruppe Khaki Generationen vor dem Hintergrund eines gesell-
schaftlich-historischen Generationenbegriffs wahrnimmt. Ihre Vorstellung von
intergenerationellem Lernen bezieht sich damit auf mégliche Bildungsprozesse zwi-
schen Personen mit unterschiedlichen gesellschaftlich-historischen Prigungen. Da-
mit stellen die Uberzeugungen der Gruppe Khaki einen deutlichen Kontrast zu denen
der Gruppen Tiirkis und Fuchsia dar. Diese beiden Gruppen nehmen Generationen
aus der Perspektive eines altersbezogenen pidagogischen und genealogisch geprigten
Generationenbegriffs wahr, nach dem die Jiingeren bzw. Enkelkinder von den Alteren
bzw. Grofeltern lernen kénnen. Sie haben eine familiennahe Vorstellung von inter-
generationellen Lernprozessen, in der die gesellschaftlich-historische Perspektive kei-
ne Rolle spielt. Damit ist Khaki eine Gruppe, die sich explizit von einer genealogischen
Vorstellung 16st und intergenerationelles Lernen als Bildungsméglichkeit fiir unter-
schiedlich historisch geprigte Generationen versteht.

Daher nimmt die Gruppe Khaki ihre Funktion als Erwachsenenbildner/-innen anders
wahr als die Gruppen Fuchsia oder Tiirkis, wie in der folgenden Passage sichtbar wird:

Passage: ,,Chance des Fremden“ (Z. 363—405)

Dm Ich méchte noch mal auf den einen Aspekt vorhin zuriickkommen 4h dass eben
Menschen miteinander ins Gesprich kamen die nicht aus der selben
Primérgruppe stammen (.) da seh ich fiir uns als Erwachsenbildner generell ne
wichtige Funktion so diese Umwegfunktion ich-ich lerne mit Menschen aus die
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nicht aus aus meiner Familie sind lerne ich etwas was ich dann wieder iibertragen
kann auf die ahh Menschen anderer Generationen in meiner eigenen Familie ich
wiirde nie mit meinen Grofeltern driiber sprechen (.) dh aber ich erfahre jetzt im
Gesprich mit jemand der so alt ist wie mein Grofvater (.) etwas was mir den
eigenen Grofovater wieder in neuem Licht erscheint ich hab auch mit meinen
Grofieltern-Enkelwochen friiher immer mal Arrangements geschaffen die fremde
Enkel mit fremden Grofeltern in Kontakt brachten dat die nicht immer nur im
Familienclan da-da rumdackelten das is wichtig und das gilt iibrigens auch fiir fiir
generationshomogene Gruppen dass wir Menschen dazu bringen etwas
voneinander zu lernen mit Menschen wie du sachst die sie nie mehr wiedertreffen
werden dh da is man wirklich aussagefreudiger als wenn ich weif mit dem muss

Bw Lhmhm-!

Dm ich morgen wieder am Arbeitsplatz sitzen oder in der Nachbarschaft in der
Kirchengemeinde &h mich rumstreiten dann halt ich mal lieber jetzt den Mund (.)
bei uns in der Erwachsenenbildung kann man dann auch mit den Fremden schon
mal dhh verbindlicher werden

Cm Lja das sollte man viel mehr machen aber die Rolle
ist klar mit der Mutter mit dem Vater mit der mit der mit der Tante is es die is ne
Rolle die muss wirklich morgen wieder mit denen

Dm Lda lauft so viel da liegt so viele
Kohlen im Keller sach ich mal die

Ew Lja-

Cm Leben da muss ich ja da-da lern ich ja so dass
morgen mit mir auch noch genauso redet wie heute und da trau ich mich manche

Dm Lja ja ja-! Lhmhm-

Cm Sachen gar nicht das ist auch menschlich ich will das gar nicht negativ bewerten

Dm Lnee nee das

Cm das gibt Halt das gibt Sicherheit dass die Eltern so sind wie sie eben sind und

Dm geht allen so-

Cm dieses Fremde ist die Chance

In diesem Ausschnitt wird eine fiir die Erwachsenenbildung wichtige , Umwegfunk-
tion“ beschrieben. Das Lernen mit Fremden und die Gespriche mit dlteren Generati-
onen konne man auf die eigenen Familienverhiltnisse tibertragen. Darauffolgend wird
die Entwicklung von Lernarrangements fiir Grof3eltern und Enkelkinder thematisiert,
in denen die Begegnung mit fremden Generationen inszeniert wurde, damit sie nicht
nur ,im Familienclan rumdackelten. Es wird elaboriert, dass der Aspekt der Fremd-
heit auch generationshomogene Gruppen betrife, in denen fremde Menschen vonei-
nander lernen. So wiren Menschen allgemein dann aussagefreudiger, wenn sie in
keine gemeinsamen Erfahrungsriume (Arbeitsplatz, Kirchengemeinde, Nachbar-
schaft) integriert sind. Daher konne man in der Erwachsenenbildung mit ,dem Frem-
den“ verbindlicher umgehen. Anschliefend wird das klare Rollenverhiltnis in der Fa-
milie beschrieben und betont, dass hier ,Kohlen im Keller” liegen wiirden. Daher
miissten Teilnehmende in familidren intergenerationellen Lernprozessen darauf ach-
ten, dass die zukiinftige Kommunikation nicht gestért wird. AbschliefRend wird in
dieser Passage festgestellt, dass familiire Rollenverhiltnisse , Sicherheit* implizierten
und in der Begegnung mit Fremden eine Chance liege.
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In der Beschreibung der Funktion von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbild-
nern wird im Gegensatz zu den Gruppen Tiirkis und Fuchsia eine starke Identifikation
mit der Erwachsenenbildung deutlich. Die Gruppe hat ein reflektiertes Profil von ihren
Aufgaben in der Erwachsenenbildung. Der Umgang mit dem Fremden ist fiir die Grup-
pe Khaki konstitutiv fiir intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung, bei
dem sich Generationen mit unterschiedlich historisch-gesellschaftlichen Pragungen tref-
fen und intensiv miteinander arbeiten. In der Wahrnehmung der Gruppe Khaki bieten
intergenerationelle Lernangebote in der Erwachsenenbildung die Mé6glichkeit zur Refle-
xion des Eigenen vor dem Hintergrund der Erfahrungen mit dem Fremden bzw. Ande-
ren; die GroRmutter kann durch den von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern gestalteten anonymen Raum in einem anderen Licht erscheinen.

In der mehrfachen Verwendung des Lernbegriffs zeigt sich, dass die Gruppe Khaki
mit intergenerationellem Lernen einen deutlichen Bildungsanspruch verbindet. Sie
will Generationen mit dem Anspruch zusammenbringen, dass diese etwas tiber frem-
de Generationen lernen koénnen, was sie auch auf ihre familidren Lebenskontexte be-
ziehen konnen. Dies stellt erneut einen zentralen Unterschied zu den Gruppen Tiirkis
und Fuchsia dar. In beiden Gruppen wird kaum von Lernprozessen gesprochen und
der Ausgangspunkt intergenerationellen Lernens in der Herstellung eines sozialen
Miteinanders der Generationen gesehen.

Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Gruppe Khaki Generationen aus
der Perspektive eines gesellschaftlich-historischen Generationenbegriffs wahrnimmt
und ihre Vorstellung von intergenerationellen Lernprozessen darauf basiert, dass Ge-
nerationen mit unterschiedlichen gesellschaftlichen Prigungen miteinander lernen
kénnen. Das Lernen mit fremden Generationsangehdorigen ist fiir die Gruppe Khaki
konstitutiv. Im Unterschied zu den Gruppen Fuchsia und Tiirkis wird intergeneratio-
nelles Lernen mit einem klaren Bildungsanspruch konnotiert, so wird es nicht als
Interaktionsprozess, sondern als Bildungsprozess beschrieben. Dariiber hinaus 16st
sich die Gruppe Khaki explizit von einem genealogischen Generationenbegriff, der aus
ihrer Perspektive fiir intergenerationelles Lernen in der Erwachsenbildung nicht tragt.
Vielmehr ermégliche intergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung, die Ge-
nerationen in der eigenen Familie in einem neuen Licht zu betrachten. Die Erwach-
senenbildner/-innen gehen weiter davon aus, dass die Begegnung mit dem Fremden
konstitutiv fiir intergenerationelle Lernprozesse sei. Diese Vorstellung von intergene-
rationellem Lernen beeinflusst die Orientierung der Gruppe beziiglich der Gestaltung
intergenerationeller Lernarrangements, wie im Folgenden gezeigt wird.

5.2.3.2 Zur didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse

Wie die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Khaki vor diesem Hintergrund in-
tergenerationelles Lernen in ihrer Praxis gestalten bzw. woran sie sich dabei orientie-
ren, ldsst sich im Folgenden anhand der im Diskursverlauf wiederkehrenden Themen
»,Raum geben“ und , Rollenreflexion” rekonstruieren.
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Zu Beginn der Gruppendiskussion beschiftigt sich die Gruppe Khaki mit dem Thema
»,Raum geben“ und beschreibt das Bereitstellen von unterschiedlichen intergeneratio-
nellen Lernméglichkeiten. Gleichzeitig setzt sich die Gruppe innerhalb dieser thema-
tischen Rahmung mit der Entwicklungsoffenheit von Bildungsprozessen auseinander.
Darauf wird in einem ersten Schritt eingegangen, bevor in einem zweiten Schritt die
Rollenreflexion der Gruppe Khaki in entwicklungsoffenen intergenerationellen Lern-
arrangements behandelt wird.

Entwicklungsoffenheit intergenerationeller Lernprozesse

Anders als bei der Gruppe Tiirkis oder Fuchsia, in der die Bereitstellung von extensi-
onalen Riumen nicht weiter didaktisch oder konzeptionell ausdifferenziert wird, be-
schiftigt sich die Gruppe Khaki intensiv mit der Frage, wie entwicklungs-offene Bil-
dungsprozesse durch sie als Erwachsenenbildner/-innen strukturiert werden kénnen.

Passage: ,,Raum geben* (Z.177-244)

Ew Ja und so wars natiirlich was ich auch beriihrend fand is einfach so besondere
Geschichten die es einfach vor Ort gibt jetzt zum Beispiel die Zwangsarbeit (.) beim
Bau dieses Werks einfach mal auch einen Raum zu geben und da sind dann
Geschichten erzahlt worden wo eben die merk ich mir (.) die sind waren einfach
besondere Geschichten (.) des waren fiir mich schon schéne Erfahrungen [...]

Bw Ich muss sagen ich hatte da auch grofle Bedenken wie das wohl laufen wird alle
Gruppen zusammen dhm hatte eigene Vorbehalte es kénnte (.) nicht klappen es
sind zu grofle Bedenken Unsicherheiten auch da miteinander kommts vielleicht zu
Reibereien auch und ich war dann mit meiner Projektpartnerin im Anschluss so
tiberrascht so positiv ahm tber diese Offenheit diese Aufgeschlossenheit dieses

Ew Lhusten-!

Bw grofe Interesse miteinander sowohl Jungen wie als-als auch Madchen mit ihren
15-16 Jahren und den-den Teilnehmern der Senioren Initiative des-des-des hitten
wir nie gedacht und wir ham da was losgetreten und sind dann irgendwie auch auf
soviel Resonanz gestofRen dass wir gemerkt haben des nimmt jetzt eigentlich
seinen Lauf und dem und da miissen wir jetzt Begleit-Begleiter sein auf diesem

Ew Ldas is

Bw Weg (.) ja (2) also dieses Raum schaffen des birgt soviel das birgt dann eine eigene
Ew doch toll-

Bw Gruppendynamik also wo wir auch gemerkt haben wir geben gar nicht soviel vor

dass war besser so nicht so-so viel zu planen sondern die einfach mal miteinander
im Gesprich lassen sie mal eine Zeitlang auch allein entwickeln lassen und da kam
soviel schon dabei raus also des is denk ich auch ganz-ganz wesentlich gewesen
nicht so viele Vorgaben auch zu machen

In dieser Passage wird zunichst die Erzihlung von besonderen, lokalen und beriih-
renden Geschichten betont, die in Ews intergenerationelles Projekt integriert wurden.
Im Anschluss daran werden die Unsicherheiten und Bedenken im Hinblick auf das
Funktionieren des intergenerationellen Lernprozesses beschrieben. So kénnten sich
Schwierigkeiten zwischen den Teilnehmenden ergeben. Darauthin wird die positive
Uberraschung iiber die Aufgeschlossenheit, Offenheit und das Interesse der Teilneh-
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menden elaboriert. Durch die Initiierung eines intergenerationellen Projekts wire et-
was ,losgetreten” worden, das jetzt institutionell begleitet ,seinen Lauf* nehmen kén-
ne. Die Bereitstellung intergenerationeller Lernrdume fithre weiter zu einer eigenen
Gruppendynamik, fiir die es wesentlich sei, im Vorfeld nicht zu viel zu planen, sondern
die Gruppen eine ,zeitlang auch alleine im Gesprich“ miteinander zu lassen.

Wie die Beschreibung von Ew zeigt, geht die Gruppe davon aus, dass vor Ort, in einem
Sozialraum vorhandene generative Geschichten und Themen ein besonderes Poten-
zial fiir intergenerationelle Lernprozesse darstellen. Im Unterschied zu der Gruppe
Tiirkis wird hier deutlich, dass die Gruppe Khaki solchen Geschichten in ihrem di-
daktischen Konzept gezielt Raum gibt und nicht das Gesamtkonzept auf intergenera-
tionellen Interaktionsprozessen basiert. Die Bedeutung von erfahrungsraumbezoge-
nen Erzihlprozessen wird von Tiirkis und Khaki unterschiedlich gerahmt. Wihrend
die Gruppe Tiurkis intergenerationelles Lernens als erfahrungsbasierte Interaktion
zwischen den Generationen konstruiert, integriert die Gruppe Khaki solche Interak-
tionsprozesse in ihre Konzeption intergenerationellen Lernens.

In der Beschreibung von Bw zeigt sich weiterhin, dass intergenerationelle Lernpro-
zesse nicht selbstldufig entstehen, sondern dass diese auch ,nicht klappen“ kénnen.
Bw beschreibt in ihrer Ausfithrung die Unsicherheit im Hinblick auf die Gestaltung
von (intergenerationellen) Bildungsveranstaltungen. Diese von Unsicherheiten ge-
prigte Planungsphase fithrt dazu, dass die Gruppe Khaki Verantwortung fiir die Lern-
prozesse iibernimmt und sich damit an einer intentionalen didaktischen Steuerung
bei entwicklungsoffenen Lernprozessen orientiert und intergenerationelle Lernpro-
zesse nicht wie die Gruppen Tiirkis und Fuchsia sich selbst tiberlisst.

In der Darstellung der Planung und Durchfithrung des Projekts von Bw wird deutlich,
dass fiir die Gruppe Khaki intergenerationelles Lernen als eine Kombination aus nicht
planbaren und planbaren Sequenzen bestehe und damit als offener (Lern-)Prozess
verstanden wird. Aus der Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen kénnen sie
(Lern-)Rdume gestalten und begleiten, ohne jedoch den genauen Ausgang der Lern-
prozesse der Teilnehmenden vorhersagen zu kénnen.

Die Rolle der Erwachsenenbildner/-innen in entwicklungsoffenen
Lernarrangements

In einer weiteren Passage im Diskursverlauf wird der Umgang mit der Entwicklungs-
offenheit von Lernprozessen und die Bedeutung der eigenen Rolle darin von der
Gruppe Khaki beschrieben.

Passage: ,,Raum geben* (Z. 303-321)

Ew Aber zu dir méchte ich auch nochmal sagen also ich find fiir mich is des immer
wieder auch so ein Kernprozess weil dieser Mut zu diesem offenen Prozess des is
namlich find ich auch gar nicht so einfach diesen Mut zu haben

Bw Lhm-

Dm Lwen meinst du
jetzt des fir die-
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Ew Lalso weil sie gesagt hat macht eben nicht zu viele Vorgaben hh
Dm Lhm-
Ew sondern dh des entsteht so was von selber und da — Generationen gerate u da

geht’s bei mir ganz gut isses ja is ja gut aber da ist auch die Angst was passiert
wenn nichts passiert ja dhh und des is also in meiner Rolle immer fiir mich immer

Dm Lohm@- Lhm-
Bw Lhmhm-
Ew eine Gratwanderung wie geh ich rein was entsteht selber tibersteuere ich

untersteuere ich also des find ich wirklich a schwierige Aufgabe

In diesem Ausschnitt wird der , Mut zu diesen offenen Prozessen* als wichtiger Kern-
prozess beschrieben. In solchen offenen intergenerationellen Arrangements wire im-
mer die Angst prisent: ,Was passiert, wenn nichts passiert?“ Die Rolle der Erwachse-
nenbildner/-innen wird daher als eine ,Gratwanderung zwischen Uber- und
Untersteuerung definiert.

Durch die Darstellung des ,Mutes zu offenen Prozessen zeigt sich das hohe Reflexi-
onsniveau der Gruppe Khaki. Die Gruppe diskutiert die Voraussetzungen ihrer Rolle
als Erwachsenenbildner/-innen in intergenerationellen Bildungsveranstaltungen. Sie
reflektiert ihre Verantwortung fiir und die didaktische Umgangsweise mit den ver-
schiedenen Generationen und stellt dabei die Kompetenz im Umgang mit entwick-
lungsoftenen Lernprozessen heraus. Dieses Reflexionsniveau unterscheidet sich deut-
lich von dem der Gruppe Fuchsia, in der intergenerationelles Lernen stets aus der
Zielgruppenperspektive reflektiert und nach passenden Zielgruppen gesucht wird.

In der metaphorischen Beschreibung der Gratwanderung wird deutlich, dass sich die
Erwachsenenbildner/-innen aus ihrer Perspektive in einem Spannungsfeld zwischen
Ubersteuerung und Untersteuerung, zwischen Planbarkeit und Unplanbarkeit sowie
zwischen den verschiedenen Generationengruppen bewegen. Die Gruppe Khaki geht
dhnlich wie Tiirkis und Fuchsia davon aus, dass in ungeplanten Situationen wichtige
Prozesse zwischen den Generationen entstehen konnen. Anders aber als die Gruppen
Fuchsia und Ttirkis, die darauf aufbauend ihre Konzepte intergenerationellen Lernens
entwickeln, plant die Gruppe Khaki diese Prozesse in ihre Konzeption intergeneratio-
nellen Lernens durch eine Orientierung an Entwicklungsoffenheit ein. Die Beschrei-
bung der Gratwanderung macht deutlich, dass die Gruppe Khaki hier ihre Rolle in
heterogenen Gruppen konzipiert. Die ,Gratwanderung“ impliziert einen sensiblen
Umgang mit (Alters-)Heterogenitit, fiir die in der Wahrnehmung der Gruppe eine
flexible didaktische und vor allem mutige Steuerung und Moderation notwendig ist.*

46 Diese Gratwanderung wird auch in der teilnehmenden Beobachtung des Projekts von Ew deutlich. In diesem Projekt,
das auf verschiedenen Arbeitseinheiten und Exkursionen basierte, hat Ew die Interessen und Bediirfnisse der verschie-
denen Generationen im Blick und sie entwickelt spontan Angebote fiir die Generationengruppe, die in einer Arbeitseinheit
gerade nicht zum Zuge kommt. Beispielsweise hatten die alteren und mittleren Generationen grofies Interesse an der
Besichtigung eines Werkes und stellten zahlreiche Fragen, wihrend die Kinder eher gelangweilt abwarteten. Daraufhin
teilte Ew die Gesamtgruppe und gab den Kindern eine alternative Aufgabe.
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An einem weiteren Thema der Gruppe, der ,Reflexion der eigenen Rollen“, lisst sich
die Orientierung an der intentionalen Gestaltung entwicklungsoffener Lernprozesse
rekonstruieren.

Passage: ,Rollenreflexion (Z. 661-694)

Bw Lund das die Teilnehmer spiiren das sie ernst genommen werden dass ihre

Dm Lja ja-!

Bw Meinung gefragt ist und und genau das hab ich erlebt einen Rahmen zu geben

Dm Lhmhm-!

Cm Lrauspern-!

Bw einen Prozess zu steuern aber ihn jetzt nicht zu stark vorzugeben sondern einen Rahmen

zu setzen in dem sich die Teilnehmer wohlfithlen wo man merkt oder die Teilnehmer mer-
ken ahh meine Meinung is gefragt ich Z&hm (.) ja. bekomm dann auch noch was zu trin-
ken und was zu essen und da is Zeit und Raum da fiir den Austausch ich denk das is dh
so eigentlich die Rolle gewesen die am gefragtesten war diesen Rahmen zu setzen und
(.) jaaa den Prozess dann auch zu steuern (.) aber eben auch nicht an dieser @kurzen
Leine@ des hab ich auch gmerkt und da ist es sicherlich dann auch net so einfach 4hm
wenn man mit einem vorgefertigten Konzept (.) in die Runde geht oder in die Gruppe
geht und merkt (.) es lauft in ne ganz andere Richtung wie schafft man da den Ausgleich
wie geht man damit um das man da auch flexibel reagieren kann drauf als Moderator
oder auch als Prozessbegleiter wie man sich denn da auch nennt weil man weil wir ja
auch unterschiedliche Rollen eingenommen haben wir ham den 4hm unser Projekt ge-
plant wir hams uns organisiert mit Multiplikatoren und wir hams ja auch letztendlich
durchgefiihrt also wir ham ja ganz verschiedene Rollen auch eingenommen und des war
also auch fiir mich net immer ganz so leicht jetzt auch mit der neuen Zielgruppe fiir
mich waren jetzt die Jungen die wirklich die neue Zielgruppe auch zu erfahren wie-wie
wird das wie wird die Gruppendynamik dann auch laufen (.) und wie dhm geh ich dann
auch mit meinen eigenen Strukturen @dann auch@ um dhm und (.) des war fiir mich
jetzt auch nochmal ganz-ganz interessant und war ne ganz ne neue Erfahrung auch dhm
ja

In dieser Passage wird beschrieben, dass sich Teilnehmende in einem offenen Rah-
men — ohne zu viele Vorgaben — ernst genommen fithlten. In einem durch die Er-
wachsenenbildnerin gesetzten Rahmen kénnten sich Teilnehmende wohlfiihlen, be-
kiamen etwas zu essen und zu trinken und hitten Zeit und Raum fiir den Austausch
untereinander. Die Rolle der Erwachsenenbildner/-innen wird daher in der Bereitstel-
lung eines Rahmens sowie in der Prozesssteuerung gesehen. So sei es nicht einfach,
mit vorgefertigten Konzepten der Gruppendynamik intergenerationellen Lernprozes-
sen gerecht zu werden. Daher sei es wichtig, als Moderator und Prozessbegleiter fle-
xibel auf die Gruppe zu reagieren. AbschliefRend wird weiter beschrieben, dass dies
vor allem dann nicht einfach sei, wenn man zusitzlich mit einer neuen jugendlichen
Zielgruppe konfrontiert werden wiirde.

Wie in der Darstellung zunichst deutlich wird, orientiert sich die Gruppe Khaki daran,
dass fiir intergenerationelle Lernprozesse ein Rahmen gesetzt werden muss. Dieser
Rahmen wird, dhnlich wie von den Gruppen Tiirkis und Fuchsia, aus einer sozialen
und flirsorgenden Perspektive beschrieben. Die Teilnehmenden sollen sich zunichst
wohlfiihlen. Anders als bei Fuchsia und Tiirkis wird dieser Rahmen aber didaktisch
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ausdifferenziert. Das heift, die Gruppe abstrahiert die Frage von Unter- und Uber-
steuerung intergenerationellen Lernens und reflektiert ihre eigene Rolle in intergene-
rationellen Prozessen. Sie geht im Gegensatz zur Gruppe Fuchsia nicht davon aus,
dass intergenerationelles Lernen alltigliche Bildungsarbeit sei, sondern dass Erwach-
senenbildner/-innen hier in der Lage sein miissen, sich flexibel zwischen vorgefertig-
ten Konzepten und Gruppenprozessen zu bewegen, um Ausgleichméglichkeiten zu
schaffen.

Dariiber hinaus wird in Bws Beschreibung der Konfrontation mit der fiir sie neuen
Zielgruppe der Jugendlichen deutlich, dass intergenerationelles Lernen Erwachsenen-
bildner/-innen vor eine doppelte Herausforderung stellen kann. Zum einen besteht
die Herausforderung in der didaktisch angeleiteten Begleitung von verschiedenen Ge-
nerationengruppen, zum anderen aber auch im Umgang mit einzelnen Generatio-
nengruppen wie z.B. Jugendlichen, mit denen einige Erwachsenenbildner/-innen
noch nicht zusammengearbeitet haben. Diese doppelte Herausforderung kommtnoch
an einer weiteren Stelle im Diskursverlauf zum Tragen:

Passage: , Entwicklungsoffenheit* (Z. 608—631)

Dm ja da kann ich anschliefen ich hab auch schmerzhaft gemerkt mit meinen 20
Jahren Erfahrung in der Altenbildung das ahm so Arbeit mit Jugendlichen nicht
mein Ding is diese waren im Durchschnitt zehn Jahre jiinger als meine Téchter dh
und ich kam mir da wirklich wie Methusalem vor und &h die Sprache stimmte nicht

Me “e()e -

Dm tiberein und dann waren die auch noch anfangs sehr desinteressiert des war so
eine negative Erfahrung die ich gemacht hab die zweite ich hatte so
Materialmappen vorbereitet [...] hatte Zeitungsausschnitte und sonstige Materialien
angehiuft und das zu Themen in Mappen zusammengefasst mit Telefonnummern
dabei und Zhm dann hatten wir ein Treffen und die hingen @so lustlos@ blitterten

Cm L@()@-

Dm die da drin rum und ich sach @verdammt nochmal und du machst dir die Arbeit@

Ew Lhmm-!

Bw Lja-

Dm und die wollen eigentlich [...] los rennen des is nachher dann gut geworden aber
anfangs da dachte ich wo hast du dich hier drauf eingelassen

Cm Lhmhm-!

Ew Lhmhm-

In dieser Passage beschreibt Dm, dass er — mit seiner langjihrigen Erfahrung in der
Altenbildung — ,schmerzhaft“ gemerkt habe, dass die Arbeit mit Jugendlichen ,nicht
sein Ding“ sei. So wird elaboriert, dass die Jugendlichen zehn Jahre jiinger als Dms
Tochter waren und er sich wie ,Methusalem* fiihlte. Daraufhin wird die negative Er-
fahrung beschrieben, dass man zunichst keine gemeinsame Sprache fand und die
Jugendlichen anfangs sehr desinteressiert gewesen seien. So wurden Materialmappen
mit Zeitungsausschnitten und Telefonnummern zum Thema bereitgestellt, in denen
die Jugendlichen nur ,lustlos blitterten“. Darauthin wird diese Vorbereitungsarbeit
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durch Dm in Frage gestellt, da die Jugendlichen ,eigentlich losrennen* wollten. Nach
einem Einlassen auf diese Lernpriferenzen wire das Projekt ,gut geworden.”

In der Selbstbeschreibung als ,Methusalem*“ zeigt sich erneut das hohe Reflexionsni-
veau der Gruppe Khaki. Das eigene Alter der Erwachsenenbildner/-innen wird in Ver-
bindung mit der Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse gebracht. Dm reflek-
tiert dies bewusst vor dem Hintergrund seiner langjihrigen Erfahrung in der
Altenbildung. Beide Aspekte fithren dazu, dass die Jugendlichen fiir Dm — dhnlich wie
in der zuvor beschriebenen Passage — eine herausfordernde Zielgruppe innerhalb der
intergenerationellen Veranstaltung darstellten. Er reflektiert, dass seine Sprache mit
derjenigen der Jugendlichen nicht iibereinstimmte und verweist so auf differenzierte
— durch Sprache bestimmte — Erfahrungsriume und Lebenswelten der verschiedenen
Generationen. Doch nicht nur die Sprache differiert zwischen den Generationen. So
wird in der Beschreibung weiter deutlich, dass sein professioneller Habitus durch die
neue Zielgruppe der Jugendlichen herausgefordert wird. Wihrend Dm es gewohnt ist,
Themen ausfiihrlich vorzubereiten und zu planen, muss er in der intergenerationellen
Veranstaltung feststellen, dass die Jugendlichen andere Lernvorstellungen haben und
»gleich losrennen wollen“. In der abschlieRenden Zusammenfassung durch Dm zeigt
sich, dass er sich auf diese Differenzen zwischen den Generationen einlassen konnte.
Dartiber hinaus beschreibt Dm an einer weiteren Stelle im Diskursverlauf die Konse-
quenzen fiir sein didaktisches Handeln.

Passage: ,Eingang" (Z. 105-119)

Dm ahh ganz wichtig fiir in meinem Projekt war das die was miteinander gemacht haben das
die praktisch gearbeitet haben das die in die Stadt gelaufen sind und Passanten befragt
haben dass sie dann am Tisch gesessen haben dh das hat die Generationen viel besser
zueinander gebracht auch in die Stadt zu gehen sich auf dem Weg dahin so ein bisschen
Smalltalk zu halten als wenn man jetzt eine Problemdiskussion gefiihrt hitte von daher
wiird ich das als Methode unbedingt dh weiterverfolgen dh das Thema nicht frontal ange-
hen und driiber reden sondern einfach Jung und Alt zu nem anderen Thema zusammen-
fiihren und sie was miteinander machen lassen konkret und dann stellt sich das andere
so nebenbei ein und (8)

In diesem Ausschnitt wird das gemeinsame praktische Arbeiten beschrieben. So seien
die Teilnehmenden in die Stadt gegangen und hitten Passanten befragt. Dies habe die
Generationen besser zusammengebracht als eine , Problemdiskussion®, da sie hier
,Smalltalk“ halten konnten. Weiter wird betont, dass das thematische Zusammenfiih-
ren der Generationen eine zentrale Methode sei, die ,,unbedingt” weiterverfolgt werden
miisse. Es wird abschliefRend elaboriert, dass ein Thema ,nicht frontal“ behandelt,
sondern die Generationen zur gemeinsamen Arbeit an einem ,anderen Thema“ zu-
sammengebracht werden sollten, da sich dann ,alles andere so nebenbei“ einstelle.

47 Diese Beschreibung kann durch die teilnehmende Beobachtung des Projekts von Dm bestitigt werden. Zudem wird in
der Gruppendiskussion mit der Teilnehmergruppe von Dm (Umbra) deutlich, dass die Jugendlichen ein Desinteresse
am Thema der von Dm initiierten Veranstaltung betonen. Sie seien stirker an der methodischen Gestaltung des ge-
meinsam entwickelten Kulturproduktes interessiert gewesen.
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In der Gegeniiberstellung von Handlungs- und Themenorientierung auf der einen
und frontaler Vermittlung auf der anderen Seite zeigt sich erneut der reflexive Habitus
der Erwachsenenbildner/-innen. Durch das intergenerationelle Projekt, in dem, wie
oben beschrieben wurde, ganz unterschiedliche Lernvorstellungen vorliegen, scheint
es angemessen, die Generationen an einem fiir sie relevanten Thema handlungsori-
entiert arbeiten zu lassen, um mit der Heterogenitit der Gruppe in der Bildungspraxis
umzugehen. Die Gruppe Khaki orientiert sich daran, dass die Generationen anhand
von fiir sie relevanten generativen Themen (vgl. Freire 1970)* zusammengefiihrt wer-
den koénnen. Durch eine Fokussierung eines gemeinsamen Themas, so wird weiter
deutlich, ergeben sich implizite Annidherungsmdglichkeiten zwischen den Generati-
onen, die bei der Arbeit am generativen Thema nebenbei entstehen.

In der Formulierung ,sie was miteinander machen lassen® zeigt sich, dass sich Gruppe
Khaki daran orientiert, als Erwachsenenbildner/-innen Verantwortung fiir den Lern-
prozess der Teilnehmenden zu tibernehmen und diese nicht — wie die Gruppe Fuchsia
- an die Teilnehmenden abzugeben. Uber die didaktisch intentionale Zusammenfiih-
rung gemischter Gruppen, die eigenstindig Arbeitsauftrige zu einem gemeinsamen
generativen Thema bearbeiten, kénnen aus der Perspektive der Erwachsenenbild-
ner/-innen Anniherungsprozesse beildufig und mitgingig im gemeinsamen Handeln
der Generationen geschehen. Dies stellt einen zentralen Unterschied zu den Gruppen
Fuchsia und Ttirkis dar. Diese Gruppen gehen implizit davon aus, dass Generationen
gesellig zusammengefithrt werden kénnen und nebenbei auch lernen kénnen. In der
Gruppe Khaki wird dies umgekehrt: Durch das gemeinsame Lernen und Arbeiten am
generativen Thema konnen Annidherungsprozesse zwischen den Generationen ne-
benbei geschehen.*’

Vor diesen Hintergrund nimmt die Gruppe Khaki ihre Rolle in intergenerationellen
Lernprozessen nicht als normale Kursleitung wahr, sondern sie sieht sich mit einer
heterogenen Gruppe konfrontiert, die sie anhand eines gemeinsamen Themas hand-
lungsorientiert zusammenfiihrt.

48 Unter generativen Themen kénnen nach Paulo Freire Themen verstanden werden, die fiir Teilnehmende von Lernpro-
zessen eine gemeinsam geteilte und zentrale Bedeutung haben und die den Lernprozess mitstrukturieren (vgl. Freire
1970).

49  Inderteilnehmenden Beobachtung des Projekts sowie in der Gruppendiskussion der Teilnehmenden von Dm zeigt sich,
dass die Jugendlichen das Thema der Veranstaltung zunichst nicht als generatives Thema betrachten, da es sie kaum
interessiere. Durch das gemeinsame Arbeiten mit der ilteren Generation und deren Perspektiven entwickeln die Ju-
gendlichen erst ein Interesse am Thema.
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Passage: ,Rollenreflexion (Z. 497-543)

Y Okay dann interessiert mich welche Erfahrung habt ihr mit der Rolle als Vermittler
gemacht zwischen den Generationen

Dm Also mit unsere eigene Rolle

Y Genau (3)

Ew Zwischendurch is stress

Cm Lzwischendurch?

Ew Lis stressig kann mich einfach so gut

erinnern an die an den ersten Tag an diesen dh an diesen Umgang um den
Stausee mitm Landesbund fiir Vogelschutz und der die Alten standen da und
haben dem einfach geniisslich zugehért und waren einfach froh einfach mal bei
der Sache bleiben zu kénnen und ham da wirklich so wie man so ins reden
kommt und kein Stress hat und fiir die Kinder die waren am Anfang schon dabei
und ham durch das Fernrohr zu gesch zu geschaut vielleicht hat jeder mal zwei
Minuten und dann war die Frage und was ist jetzt wenn ich da zwischen die
Generationen gerate als Pddagogin ja? so; ja wenn man in der einen Gruppe drin
is is es ja nicht so schlimm wenn man in der anderen Gruppe drin is is es auch
nicht so schlimm da geht man halt auf aber wenn man dazwischen reinkommt
und des dann wird’s dann muss man sich was einfallen lassen

Cm Lalso ihr habt Végel beobachtet

Ew Lgenau
das war eine-eine Wanderung um einen Stausee mit Experten vom Landesbund
fiir Vogelschutz (.) und ich hab das dann so aufgel6st dass ich dann die Kinder

Cm Lah

Ew genommen hab und einfach mit denen &h vorangegangen bin und hab dann
irgendein Naturerkundungsspiel ausm Armel geschittelt (.) Biume abftihlen und

Xw Lmhm-

Ew so und dann ham die dann auch da selber sich organisiert indem sie sagen ich

spiel hier noch mal Fangen dhm (.) aber da muss man sich dann schnell was
einfallen lassen

Cm LEs geht ja nicht alles intergenerativ also

Ew Lja-

Durch die Diskursleitung in dieser Passage angestof3en wird elaboriert, dass die Rolle
der Erwachsenenbildner/-innen in intergenerationellen Arrangements ,stressig” sei.
Anhand eines Projektbeispiels werden die unterschiedlichen Interessen und Auf-
merksamkeitsspannen der Generationen beschrieben. Bei einer Exkursion zu einem
Stausee wiren die Alteren froh gewesen, sich auf ein Thema konzentrieren zu kénnen,
wihrend die Kinder nur am Anfang , dabei“ gewesen seien und anschliefend fragten,
yund was ist jetzt?“. Weiter wird beschrieben, dass man als Pidagogin zwischen die
Generationen gerate. So miisse man sich ,was einfallen lassen®, wenn man zwischen
den Generationen stehe. Die im Beispiel dargestellte Situation wurde aufgelost, indem
spontan mit den Kindern ein Naturkundespiel veranstaltet wurde. Daraufhin hitten
die Kinder selbstorganisiert fangen gespielt. Zusammenfassend wird in diesem Aus-
schnitt die Bedeutung solcher spontanen Reaktionen hervorgehoben, da ,nicht alles
intergenerativ” gehe.
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Die Rolle von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern in intergenera-
tionellen Prozessen wird spontan von der Gruppe als stressig beschrieben. Darin do-
kumentiert sich zum einen die Herausforderung, die intergenerationelles Lernen bzw.
Lehren fiir sie darstellt und zum anderen zeigt sich, dass sie sich als in einem hohen
Mafle verantwortlich fiir das Lernarrangement empfinden. Als Erwachsenenbild-
ner/-innen stehen sie zwischen den Generationen und miissen die dadurch bedingte
Heterogenitit in ihrem Lernarrangement bearbeiten. Dies stellt einen Unterschied zu
den Gruppen Fuchsia und Tiirkis dar, in denen diese Heterogenitit zwar auch wahr-
genommen, aber nicht didaktisch gestaltet wird, sondern nur als Grundlage dafiir
dient, dass die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen. In der Gruppe Fuchsia wird
tiber die Altersheterogenitit hinausgehende Unterschiedlichkeit — bspw. hinsichtlich
des Bildungsniveaus — zum Storfaktor, der intergenerationelles Lernen behindert. Die
Gruppe Khaki hingegen reflektiert die Differenzen zwischen den Generationen, er-
kennt diese an und baut sie in ihre didaktischen Uberlegungen mit ein. So entwickelt
sie differenzierte Lernangebote fiir die unterschiedlichen Generationen als Ausweich-
moglichkeiten.

An dem Beispiel des Ausweichangebots ,Naturkundespiel“ wird ein weiterer Unter-
schied zur Gruppe Tirkis deutlich. Wihrend in der Gruppe Tiirkis das erfahrungs-
orientierte Lernen von Grof3vitern und Enkelkindern als ,an Biumstimmen herum-
kratzen“ beschrieben wird, wird das Befiihlen von Biumen in der Gruppe Khaki
didaktisch gerahmt. Es erscheint hier als Bestandteil eines auf den lokalen Sozialraum
ausgerichteten Projekts. Wihrend die Gruppe Tiirkis sich implizit an der Gestaltung
extensionaler Lernarrangements orientiert, bezieht sich die Orientierung der Gruppe
Khaki auf die Gestaltung von intentionalen Lernarrangements, in die extensionale
Lernmdglichkeiten integriert werden. Dies zeigt sich auch in dem didaktischen Kon-
zept der ,Ausweichméglichkeiten®, das von der Gruppe zu Beginn der Gruppendis-
kussion elaboriert wird.

Passage: , Entwicklungsoffenheit” (Z. 143-163)

Ew °also die Dinge die i da erlebt hab® fiir mich persénlich jetzt mit der pidagogischen Ar-
beit hats schon auch ne Sensibilisierung mit sich gebracht also ich hab versucht des gut
vorzubereiten und ich hab auch gemerkt wo trotzdem noch a mal so Sollbruchstellen
warn dhm (.) wo man hitte noch besser vorbereiten miissen vor allem jetzt sag ichs mal
bei den Kindern die unterschiedliche Aufmerksamkeitsspanne (.) zwischen (.) zwischen
den Generationen und mir da so lberlegen eigentlich miisste man so Ausweichrdume
schaffen wo man sagt wir machen jetzt nicht fiir jeden des 100 prozentig angepasste Pro-
jekt weil ich auch gemerkt hab dass auch innerhalb der Generationen manche Kinder fan-
den des Erzahlcafé total spannend die ham des super aus meiniger Sicht hundertprozen-
tig und manche fanden des total langweilig °( )° viel zu lang und dann-dann auch (die
Alter gschaut) und des war gar nicht sooo-dh sooo unterschiedlich also aber so diese
Idee piddagogische Idee Ausweichméglichkeiten dass man auch mal rausgehen kann
wenn an einer Situation wenn des einen nicht so interessiert ist das hat war fiir mich so
ein Effekt

In dieser Passage wird eine Sensibilisierung der eigenen padagogischen Arbeit durch
die Erlebnisse im intergenerationellen Projekt beschrieben. Trotz guter Vorbereitung
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wurden , Sollbruchstellen” festgestellt, die verbessert werden kénnen. Es wurden ,,un-
terschiedliche Aufmerksamkeitsspannen zwischen den Generationen wahrgenom-
men, fiir die man ,Ausweichriume schaffen“ miisse. Auch die Interessen innerhalb
der Generationengruppen hitten variiert. So fanden manche Kinder das Erzihlcafé
,total spannend“ und andere ,total langweilig*.*®

In der Beschreibung der didaktischen Differenzierung von Ausweichmoéglichkeiten
zeigt sich eine heterogenititssensible Wahrnehmung der Teilnehmenden aus einer
inter-und intragenerationellen Perspektive. So gilt das Schaffen von Ausweichriumen,
aus der Perspektive der Gruppe Khaki, nicht nur fiir die einzelnen Generationengrup-
pen, sondern richtet sich nach den Interessen und Bediirfnissen der einzelnen Teil-
nehmenden. Dariiber hinaus zeigt sich erneut das hohe Reflexionsniveau der Gruppe.
Sie reflektiert die Herausforderungen im Umgang mit heterogenen Gruppen und
entwickelt ihr didaktisches Repertoire weiter.

5.2.3.3 Zusammenfassung

Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Khaki orientieren sich vor dem Hinter-
grund eines gesellschaftlich-historischen Generationenbegriffs daran, dass intergene-
rationelle Bildungsprozesse durch die Heterogenitit der Perspektiven erst entstehen.
Sie gehen davon aus, dass die Generationen handlungsorientiert an einem fr sie ge-
meinsamen generativen Thema arbeiten und lernen kénnen. Dariiber hinaus wertet
sie bei thematisch orientierten intergenerationellen Lernprozessen die Heterogenitit
der Gruppe und die Differenzen zwischen den Generationen als Chance, da verschie-
dene Perspektiven auf ein Thema eingebracht werden konnen. Ein genealogisches
Generationenbild wird hingegen von der Gruppe Khaki explizit abgelehnt, da ihrer
Ansicht nach das Zusammentreffen von fremden Generationen intensivere Lernmog-
lichkeiten bietet. Lernprozesse zwischen verwandten Generationengruppen hilt sie
eher fiir problematisch, da enge Beziehungen intensive Auseinandersetzungen be-
hindern konnten. Durch die Auseinandersetzung mit Fremden konnten aber aus ihrer
Sicht auch die Generationen in der eigenen Familie in einem neuen Licht erscheinen.

Die Vorstellung von intergenerationellem Lernen spiegelt sich auch in ihrer Orientie-
rung beztiglich der didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse wider.
So fithren diese Erwachsenenbildner/-innen Generationen anhand eines generativen
Themas intentional und handlungsorientiert zusammen, weil die Heterogenitit der
Gruppe implizit den Bildungsprozess der Teilnehmenden bereichern kann. In dieser
intentionalen Gestaltung orientiert sich die Gruppe weiter an der Entwicklungsoffen-
heit von Lernprozessen. Das heifdt, sie hat innerhalb ihrer intentional gestalteten Ar-
rangements die differierenden Interessen, Bediirfnisse und Aufmerksamkeitsspan-
nen der Generationen genauso im Blick wie die Gruppendynamik der heterogenen
Teilnehmergruppe. Dartiber hinaus ist die Gruppe dadurch in der Lage, die generati-
ven Themen mit den Teilnehmenden weiterzuentwickeln. Die Gruppe Khaki passt

50 Diese Einschitzung kann durch die teilnehmende Beobachtung des Projekts bestatigt werden. Einige Kinder entfernten
sich hier, um drauRen zu spielen, wihrend andere fasziniert den Alteren zuhérten.
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damit ihr eigenes didaktisches Konzept an den ungeplanten Entwicklungen der Teil-
nehmenden an. Zudem schafft sie innerhalb ihres Lernarrangements differenzierte
Ausweichmdglichkeiten fiir Teilgruppen und geht daher differenziert mit der inter-
generationellen Teilnehmergruppe um.

Bei der Gruppe Khaki zeigt sich ein klares Rollenverstindnis von sich als Erwachse-
nenbildner/-innen. Dies wird zum einen daran deutlich, dass sie einen genealogischen
Generationenbegriff ablehnt und explizit davon ausgeht, dass der Umgang mit Fremd-
heit férderlich fiir Lernprozesse in der Erwachsenenbildung und in besonderem Mafie
in intergenerationellen Veranstaltungen ist. Sie konzipiert ihre Rolle als zwischen den
Generationengruppen stehend. In dieser Position itbernehmen die Erwachsenenbild-
ner/-innen der Gruppe Khaki aktiv Verantwortung fiir den Bildungsprozess der Teil-
nehmenden. Dartiber hinaus verfiigt die Gruppe Khaki iiber ein hohes Reflexionsni-
veau, das sich darin zeigt, dass die Erwachsenenbildner/-innen ihre eigene Rolle, ihre
eigenen didaktischen Handlungsméglichkeiten sowie ihr eigenes Alter thematisieren
und deren Bedeutung fiir intergenerationelle Lernprozesse reflektieren.

5.2.4 Die Gruppe Oliv

Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Oliv haben in ihren intergenerationellen
Bildungsveranstaltungen Projekte entwickelt, in denen hauptsichlich Jugendliche und
Altere zum Miteinander-Lernen zusammengefiithrt wurden (in einem Projekt sind
Kinder, Jugendliche und Altere vertreten). In allen Projekten arbeiteten die intergene-
rationell gemischten Gruppen tiber einen lingeren Zeitraum von mindestens vier
Monaten miteinander, zum Teil auch in Form von selbstorganisierten Gruppenpha-
sen.”

5.2.4.1 Vorstellungen von intergenerationellem Lernen

Was die Gruppe Oliv unter intergenerationellem Lernen versteht bzw. wie sie dieses
konzipiert, kann im Diskursverlauf der Gruppe anhand einiger zentraler Themen re-
konstruiert werden. So elaboriert die Gruppe ihre Vorstellung von intergenerationel-
lem Lernen anhand des Themas ,Wahrnehmung der intergenerationellen Differen-
zen“ sowie des zugehdrigen Unterthemas ,Spontaneitit und Stetigkeit“. Hier
verhandelt die Gruppe die wahrgenommenen Differenzen zwischen den Generatio-
nen. Die Orientierungen im Hinblick auf einen genealogischen Generationenbegriff,
die in den Gruppen Tiirkis, Fuchsia und Khaki jeweils eine bedeutende, aber doch
gegensitzliche Rolle spielen, werden von der Gruppe Oliv in einer einzigen Passage
mit dem Thema ,Wahrgenommenes Verhiltnis zwischen den Generationen“ von der
Gruppe bearbeitet. Diese beiden Perspektiven werden im Folgenden vorgestellt.

51 Zwei Erwachsenenbildnerinnen der Gruppe Oliv haben gemeinsam ein intergenerationelles Bildungsprojekt in ihrer
Einrichtung durchgefiihrt.
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Wahrnehmung intergenerationeller Differenzen

Die Wahrnehmung intergenerationeller Differenzen spielt im Diskursverlauf der
Gruppe Oliv eine zentrale Bedeutung. Wihrend von den anderen Gruppen interge-
nerationelle Differenzen nur im Rahmen einzelner Themen beschrieben werden,
zieht sich dies bei der Gruppe Oliv durch den gesamten Verlauf der Diskussion. Die
von den Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern wahrgenommenen Dif-
ferenzen verschrinken mehrere Perspektiven, wie im folgenden Ausschnitt bereits
deutlich wird.

Passage: , Stetigkeit und Spontaneitit” (Z. 446—464)

Cw auch nicht unbedingt weil da gibt’s dann natiirlich auch Unterschiede (.) dhh also wir hat-
ten ansatzweise zum Teil die gleichen ahm (.) &hm &hm Situationen aber dann auch
doch auch wieder unterschiedlich beispielsweise sie sind sind nicht so erfahren was Me-
thoden angeht ahm Senioren also das merken wir zum Beispiel bei Mindmap in der Zu-
kunftswerkstatt das war fiir die Jugendlichen aus der Schule absolut gingig ja klar ma-
chen die glaub ich in jedem @jeder zweiten Schulstunde@ keine Ahnung dhm fiir die
Senioren nicht dh aber andererseits dhm (.) sie sind sie 4hm sie beharren auf formalen
Dingen auch mal sind aber dann (.) waren bei uns sehr viel zuverlissiger ah und-und ste-
tiger eben dabei auch jetzt in der Vorbereitung im Nachhinein dh was auch klar is hm
denke ich von den Generationen von den Lebenssituationen her einfach bedingt aber da
wiegt eben eins das andere so auf ja diese Spontanitit auf der einen Seite das sich einlas-
sen kénnen aber eben auch ih die Stetigkeit mit der die man ja fiir solche Prozesse eben
einfach auch braucht

Cw beschreibt die unterschiedliche methodische Expertise der Generationen. So seien
die Alteren diesbeziiglich unerfahren, wihrend Jugendliche Methoden —wie das Mind-
Mapping-Verfahren — aus der Schule kennen wiirden. Weiter wird beschrieben, dass
- bedingt durch die unterschiedlichen Lebenssituationen der Generationen — die Al-
teren auf ,formalen Dingen“ beharrten und in der Vorbereitung zuverlissiger gewesen
seien. Diese Unterschiede wiirden sich aber aufwiegen. Auf der einen Seite stehe das
,Sich-Einlassen-Kénnen“ der Jugendlichen und auf der anderen Seite die Stetigkeit
der Alteren, die fiir intergenerationelle Prozesse nétig seien.

In der Beschreibung der verschiedenen methodischen Expertisen und Eigenschaften
wird eine symmetrische Konstruktion des Generationenverhiltnisses in intergenera-
tionellen Veranstaltungen deutlich. Die Gruppe Oliv geht davon aus, dass die Gene-
rationen tiber unterschiedliche Kompetenzen und Eigenschaften verfiigen. Anders als
die Gruppe Fuchsia, die diese Differenzen zur Konstruktion eines asymmetrischen
Verhiltnisses nutzt, nach der die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen, konstruiert
die Gruppe Oliv ein gleichwertiges symmetrisches Generationenverhiltnis, das hier
auf der Alteritit und Identitit der Generationen aufbaut. Diese Verbindung zwischen
Alteritit und Identitit basiert auf der Grundannahme, dass Alter und Ego in einem
konstitutiven Verhiltnis zueinander stehen ,Das Bewusstsein des ego setzt die Wahr-
nehmung des anderen — alter — voraus“ (Raible 1998, S.7). Die Erwachsenenbild-
ner/-innen reflektieren hier, was spezifische Generationengruppen jeweils in den
Lernprozess einbringen kénnen, und gehen davon aus, dass die jeweils andere Gene-
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ration davon profitiert. Dabei wird sensibel beobachtet, welche heterogenen Kompe-
tenzen und Eigenschaften den Lernprozess beeinflussen. Der Umgang mit Hetero-
genitit der Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Oliv basiert auf der Vorstellung,
dass die teilnehmenden Personen und Generationen je Unterschiedliches in den
Lernprozess einbringen. Differierende Eigenschaften, Merkmale und Kompetenzen
zwischen den Teilnehmenden werden im Gegensatz zur Gruppe Fuchsia, in der Dif-
ferenzen beziiglich des Bildungsmilieus als Stérung wahrgenommen werden, als
Chance fiir den intergenerationellen Lernprozess verstanden.’

In einer weiteren Passage der Gruppe Oliv wird die Wahrnehmung der Heterogenitit
weiter ausdifferenziert.

Passage: , Stetigkeit und Spontaneitit” (Z. 521-543)

Bw Lhmhm ich wiird nochmal gern was 4h zur Verlésslichkeit sagen weil das hmhm wiird
ich jetzt mal sagen ham wir anders erleben &h kénnen das is jetzt nich nur durch die Kon-
tinuitat der dhm dlteren Generation Zhm das Projekt Bestand hatte sondern dass das (.)
schon auf beiden Schultern verteilt war beziehungsweise dass das einfach sehr personen-
abhingig war; und des dh aber intergenerativ also da gabs eigentlich einfach verlassliche-
re Jugendliche und Verlasslichere der dlteren Generation und dhm also das konnte ich
jetzt nich sooo unterstreichen dhm die Schwierigkeit war manchmal einfach eher die Ab-
sprache also 4hm manchmal glaub ich hams die Alteren leichter empfunden einfach
selbst was zu tibernehmen alleine ne Aufgabe die abgegrenzt is abgesprochen wo dann
keine Absprachen mehr weiter notwendig sind sondern wo sie ihr Arbeitspaket haben;
und bei der jiingeren Generation war natiirlich der Vorteil die ham einfach gesagt ja
mach mer jetzt mach mer nehm mer einfach alles mit ohne jetzt genau zu wissen was-
was zu tun is und besprechens dann in der Schule des ist natiirlich ein-ein Heimvorteil
die da die jiingere Generation hatte weil die sich einfach in der Schule getroffen haben
aber trotzdem is es gelungen

Hier wird die Wahrnehmung der Verlisslichkeit beschrieben. So sei die Kontinuitit
des von Aw und Bw initiierten Projektes auf ,beiden Schultern“ verteilt gewesen. Die
Zuverlissigkeit wird weiter als personenabhingig beschrieben; es hitte verlasslichere
Jugendliche und verlisslichere Altere gegeben. Zudem wird elaboriert, dass die Ab-
sprachen in dem Projekt als schwierig empfunden wurden. Die Alteren hitten lieber
klar abgegrenzte Aufgaben als ,Arbeitspaket” {ibernommen, wihrend die Jiingeren
den Vorteil gehabt hitten, sich in der Schule zu weiteren nétigen Absprachen treffen
zu konnen.

In der AuRerung von Bw wird zwischen einer generationsabhingigen und einer indi-
viduellen Zuverlissigkeit differenziert. In dieser Differenzierung wird eine sensible
Wahrnehmung von Heterogenitit innerhalb der Gruppe der Alteren auf der einen und

52 Die Vorstellung von sich ergdnzenden Eigenschaften, Merkmalen und Kompetenzen findet sich auch bei einigen Teil-
nehmergruppen. Beispielsweise wird dies in der Gruppe Purpur anhand eines konkreten Beispieles elaboriert. Bei der
Vorbereitung einer Prisentation sind es die Alteren, die stetig und beharrlich an einem Thema arbeiten, wahrend die
Jiingeren durch ihren schulischen Erfahrungsraum iiber hohe Kompetenzen hinsichtlich Lernpraktiken verfiigen und
kreative Prisentationsmethoden in den gemeinsamen Lernprozess einbringen kénnen. Es handelt sich damit also nicht
nur um eine handlungsleitende Orientierung der Erwachsenenbildner/-innen, sondern auch um eine Orientierung der
jingeren und ilteren Teilnehmenden selbst.
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der Gruppe der Jiingeren auf der anderen Seite sichtbar. In der Darstellung der inter-
und intragenerationellen Differenzen zeigt sich eine ganzheitliche Wahrnehmung der
Lerngruppe. Die Gruppe Oliv nimmt gleichzeitig die Heterogenitit der Gesamtgruppe,
die Differenz zwischen den Generationengruppen sowie die Identitit und Alteritit der
einzelnen Teilnehmenden wahr und erkennt diese an. Im Diskursverlauf wird von der
Gruppe je nach Thema ein Aspekt dieser ganzheitlichen Wahrnehmung in den Mit-
telpunkt geriickt. Darin dokumentiert sich die Orientierung der Gruppe Oliv an der
Anerkennung von Alteritit, Differenz und Heterogenitit.

Im Gegensatz zur Gruppe Fuchsia, in der Differenz und Alteritit als Problem wahr-
genommen werden, orientiert sich die Gruppe Oliv an der Anerkennung der Differenz
in Bildungsprozessen. Mit dieser Orientierung geht auf einer handlungspraktischen
Ebene die Schwierigkeit einher, die Teilnehmenden im Bildungsprozess adiquat und
unter Beriicksichtigung ihrer Alteritit, ihrer Andersheit zu begleiten. Dass dies aus
der didaktischen Perspektive der Gruppe als Herausforderung wahrgenommen wird,
zeigt sich am Beispiel der nicht funktionierenden Absprachen zwischen den Genera-
tionen in den arbeitsteiligen und selbstorganisierten Phasen der Veranstaltung. In der
Reflexion der unterschiedlichen Absprachemoglichkeiten in konjunktiven Erfah-
rungsriumen (Schule) dokumentiert sich das hohe Reflexionsniveau der Gruppe Oliv,
die die Bedingungen und Lebenskontexte der Teilnehmenden reflektiert, um sich die
Differenzen zwischen den Generationen zu erkliren.

Fiir die Vorstellung von intergenerationellem Lernen der Gruppe zeigt sich hier zum
einen, dass die Erwachsenenbildner/-innen intergenerationelles Lernen als Bildungs-
prozess verstehen, bei denen Teilnehmende mit unterschiedlichen Prigungen und
Charaktereigenschaften miteinander lernen. Sie orientieren sich daher — dhnlich wie
die Gruppe Khaki — an einem gesellschaftlich-historischen Generationenbegriff. Zum
anderen wird in der Beschreibung der Differenzen zwischen den Generationen deut-
lich, dass intergenerationelles Lernen nicht, wie bei den Gruppen Fuchsia oder Tiirkis,
als selbstldufiger Lernprozess zwischen Kindern und Alteren konzipiert wird.

Dies wird im weiteren Diskursverlauf anhand der Beschreibung einer anderen inter-
generationellen Bildungsveranstaltung auch deutlich.

Passage: , Stetigkeit und Spontaneitit“ (Z. 552-600)

Dm Ja ich méchte mal die Verkniipfung herstellen mit der Zuverldssigkeit des hatten
Aw Lhmhm-!
Dm wir ndmlich auch dass es (.) also wenn d wenn die Jiingeren gesagt haben wir

machen das dann auch irgendwie so zwischendurch und fiinf vor zwélf und so und

Aw Lhm-

Dw auch was so den Emailverkehr des is den nutzen die Alteren natiirlich auch aber die schi-
cken ne Email und sitzen dann davor und warten dass gleich die Antwort

Me La()@-

Dm kommt wihrend die Jiingeren des mehr so och ja pfff mach ichs heut net mach

ichs morgen und wenn dann net vielleicht nichste Woche und damit konnten die
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Alten also nicht umgehen und ham sich dann driiber gedrgert und ham brrr sollen
wir alles machen und so (.) weil was weif ich wenn morgen des Treffen is dann
wird halt am Abend vorher noch ne Mail geschrieben oder kurz telefoniert ach
treffen wir uns ne Stunde friher oder so (.) und da war auch zwischendurch mal so
ne Unzufriedenheit (.) ahm weil das tiberhaupt nicht geklappt hat dieses die sollten
sich halt selbst organisieren in kleinen Gruppen treffen da hab ich auch gesacht ihr

Aw Lhmhm-

Dm kénnt auch zu uns ins Bildungshaus kommen kénnt euch da treffen ruft mich an
ich reservier euch nen Raum und so (.)ahm das hat irgendwie nicht geklappt und
da war auch so en bisschen so ne Unzufriedenheit und da kam dann die schéne
Holzeisenbahn da @die Methode zum Einsatz@ dass wir ne Standortbestimmung
gemacht haben und ham des dann thematisiert (.) und hinterher waren alle

Aw Lhmhm-

Dm gliicklich (.) also so ja da gings irgendwie nich weiter und da mussen wir den Rammbock
erstmal umfahren und was weif ich also da ham wir diese Erwartungshaltung (.)
vielleicht kann man das auch damit unterschiedliche Erwartungshaltung was
Zuverlissigkeit und so weiter angeht; die sind aufeinander geprallt (.) das heif3t nich dass

Bw Lhmhm-!

Dm die Jugendlichen nicht zuverldssig waren aber anders irgendwie oder ein anderes

Aw Lhm-

Dm Zeitdimension ja und nachdem des geklirt war und dann beide gesagt ham naja muss mer

Me Landere Arbeitsweise ja hmhm-!

Dm halt (.) oder was hat ein Alterer gesagt naja man muss die jungen Leut halt so nehmen wie se
sind @ (.)@ aber ich erwart halt schon dass ich ne Antwort krieg und so und des ham

Aw La()@-

Dm wir dann geklirt und dann lief des auch besser

Aw Lhmhm-

In dieser Passage wird der Aspekt der Zuverlissigkeit diskutiert. So kénne man sich
darauf verlassen, dass die Jiingeren ihre Aufgaben ,irgendwie so zwischendurch und
fiinfvor zwolf* erledigen wiirden. Ahnlich sei dies auch beim Emailverkehr: Wihrend
die Alteren eine Mail schrieben und direkt auf Antworten warteten, wiirden Jugendli-
che erstin der nichsten Woche antworten. Dies hitte einige Altere verirgert, die damit
nicht hitten umgehen kénnen. Die Selbstorganisation in kleinen Gruppen habe daher
nicht geklappt und zu Unzufriedenheit in der Gruppe gefiihrt. Diese Unzufriedenheit
wurde durch die Methode ,Holzeisenbahn“>* thematisiert. Hinterher seien ,,alle gliick-
lich“ gewesen, da durch die Methode deutlich wurde, inwieweit unterschiedliche Er-
wartungshaltungen im Hinblick auf Zuverlissigkeit ,aufeinander geprallt“ wiren. Die
Jugendlichen seien, so das Fazit, nicht weniger zuverlissig, sondern wiirden tiber an-
dere ,Zeitdimensionen® verfiigen.

In der Passage dokumentiert sich erneut das hohe Reflexionsniveau der Gruppe, da
sie vermeintlich unterschiedliche Grade an Zuverlissigkeit der Generationen als un-

53 Die Methode , Eisenbahn* haben die Erwachsenenbildner/-innen in ihrer Qualifizierungsphase kennengelernt. Bei dieser
Methode arrangieren die Teilnehmenden eine Zugstrecke mit Tunneln, Weichen, Auf- und Abfahrten und beschreiben
anhand dieser metaphorischen Gestaltung ihren Lernprozess oder ihre Wahrnehmung eines Konfliktes (eine ausfiihrli-
che Darstellung dieser Methode findet sich bei Antz et al. 2009, S. 68).
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terschiedliche Erwartungshaltungen enttarnen kann. Mit diesem Reflexionsvermégen
geht die Gruppe Oliv der wahrgenommenen Unzufriedenheit der Teilnehmenden auf
den Grund. Dies stellt einen Gegensatz zur Gruppe Fuchsia dar, die Unzufriedenhei-
ten extern attribuiert. Im Gegensatz dazu iibernimmt Oliv aktiv Verantwortung fiir
den Lernprozess der Teilnehmenden. Sie richtet ihr didaktisches Handeln, dhnlich wie
die Gruppe Khaki, an den Entwicklungsdynamiken der intergenerationellen Lern-
gruppe aus. Im Unterschied zur Gruppe Khaki macht sie dies jedoch explizit. Das
heift, sie fithrt den Teilnehmenden die Heterogenitit der Gruppe vor Augen, indem
sie gemeinsam mit den Teilnehmenden intergenerationelle Differenzen expliziert und
reflektiert. Vor diesem Hintergrund ist ihre Vorstellung von intergenerationellem Ler-
nen dahingehend geprigt, dass Generationen mit unterschiedlichen Hintergrinden
und Erwartungshaltungen miteinander lernen kénnen. Dies ist jedoch kein Selbst-
ldufer, da die Gruppe die Erfahrung gemacht hat, dass selbstorganisierte Gruppen-
phasen zwischen den Teilnehmenden nicht funktionieren. Die Gruppe Oliv geht da-
von aus, dass die Generationen Unterstiitzung brauchen, um die unreflektierten
intergenerationellen Differenzen zu explizieren, damit ein Lernprozess zwischen den
Teilnehmenden erméglicht wird.

Genealogischer Generationenbegriff

Die Orientierung an einem genealogischen Generationenbegriff liegt bei den bislang
beschriebenen Gruppen in unterschiedlicher Ausprigung und Richtung vor. Wihrend
bei den Gruppen Tirkis und Fuchsia eine Orientierung an einem genealogischen Ge-
nerationenbegriff rekonstruiert werden konnte, die auf der Annahme basierte, dass
genealogische Generationenbeziehungen und damit einhergehende Rollenvorstellun-
gen als ,offensichtlich funktionierendes Muster” fungieren, distanziert sich die Grup-
pe Khaki explizit davon. Bei der Gruppe Khaki steht die gegenteilige Orientierung im
Vordergrund, die von der Gruppe selbst als ,,Chance des Fremden* beschrieben wird.

In der Gruppe Oliv spielt das genealogische Generationenbild nun weder in der einen
noch der anderen Ausprigung eine besondere Rolle. Das genealogische Bild wird le-
diglich an einer einzigen Stelle im Diskursverlauf aus einer Beobachterperspektive
beschrieben und ausdifferenziert.

Passage: , Verhiltnis der Generationen* (Z. 485-498)

Cw hm wir hatten dann die Situation die (.) sach mal GroReltern- und Enkelgeneration
hat sich so @aneinander@ 4h angenahert dh und die Jugendlichen blieben aber so
en bisschen unter sich nachher auf die Dauer (.) also so en Prozess [...] dass das so

Aw Lhmhm-!

Cw stattgefunden das konnte man auch so beobachten also die hatten so en dhnliches
das sieht man auch so auf den Fotos ja so ein Verhiltnis 4h GroRvater 4h
Enkeltochter oder so und (.) naja die Jugendlichen waren da so ein bisschen hmhm
manchmal so ein bisschen auflen vor trotzdem dh ham die alle gut zusammen (.)
dhihm ja gearbeitet
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In dieser Passage wird die Beobachtung elaboriert, dass sich im intergenerationellen
Projekt von Cw die GrofRelterngeneration und die Enkelgeneration aneinander ange-
nihert hitten und die Jugendlichen ein , bisschen unter sich“ blieben. Daraufhin wird
beschrieben, dass trotz der unterschiedlichen Anniherung alle Generationen , gut zu-
sammen* arbeiteten.

In der Beschreibung der Annidherung der Teilnehmenden wird ein genealogischer
Generationenbegriff verwendet. Dieser Begriff wird von Cw weiter ausdifferenziert.
Unter ,Enkelgeneration“ werden in der Passage von den Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern ausschliellich Kinder verstanden, da die Jugendlichen, die
potenziell auch Enkelkinder sein kénnten, explizit ausgeklammert werden. In der Be-
obachtung Cws wird deutlich, dass bei Kindern und Seniorinnen und Senioren im-
plizit und selbstldufig ein genealogischer Generationenbegriff greift, den die Erwach-
senenbildner/-innen der Gruppe Oliv aus der Beobachterperspektive wahrnehmen.

Diese Beobachtung der Erwachsenenbildner/-innen korrespondiert mit der Wahrneh-
mung der Teilnehmergruppe (Beige) aus dem intergenerationellen Projekt, das durch
Cw begleitet wurde.

Passage der Teilnehmergruppe Beige ,,Generationenkonstellationen* (Z. 647-652)

Dm Also eigentlich fehlte uns eine Generation noch dazwischen nich wenn ich das so
sehe also wir sind so Omas und Opas darf ich mal sagen und hier das sind so (.)

Ew LBaby-!

Dm Enkelkinder ja ihr-ihr seid auch noch so ne Zwischensituation ne also mein dhh
jiingster Sohn is 31 ne und ihr seid 1617 und ihr so 7-8 oder 9 da sag ich jetzt

Cw Lso 30jahrige-!

Dm nix falsches nich seid ihr schon 9

Die Teilnehmenden des von Cw gestalteten Projekts beschreiben hier, dass ihnen eine
Generation ,dazwischen“ gefehlt habe. Im Projekt seien ,,Opas und Omas* und , En-
kelkinder“ vertreten gewesen, wihrend die Jugendlichen eine ,Zwischensituation®
einnehmen wiirden.

Fiir die Jugendlichen greift das durch Dm skizzierte familienorientierte Bild nicht, da
diese in der direkten Adressierung eine Zwischenposition einnehmen. Die Jugendli-
chen gehéren fiir Dm weder zur Generation der eigenen Kinder noch zu der Genera-
tion der eigenen Enkelkinder. Daher scheinen fiir die intergenerationelle Zusammen-
fithrung von Jugendlichen und Alteren andere Integrationsmechanismen nétig zu
sein, als sie eine genealogische Orientierung bietet. Die Wahrnehmung Cws, dass die
Jugendlichen auf Dauer unter sich blieben, kann durch die Gruppendiskussion der
Gruppe Beige allerdings nicht bestitigt werden. Dort wird vielmehr deutlich, dass fiir
sie nicht ein genealogisches Rollenmodell, sondern eher ein intergenerationelles
Freundschaftsmodell besteht.
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Passage der Teilnehmergruppe Beige ,Generationenkonstellationen* (Z. 502-509)

Cw ja aber manchmal gehen wir aber auch miteinander um wie Freundinnen wiird ich
so sagen so @(.) @
Bw Lja-ja schon man befreundet sich und dann spielt dann das Alter

gar nicht mehr so ne Rolle (15)

Die Gruppe Oliv geht dhnlich wie die Gruppe Fuchsia davon aus, dass sich in inter-
generationellen Projekten Kinder und Altere ,natiirlich“ als GroRReltern und Enkel zu-
sammenfinden, wihrend Jugendliche und Altere nicht sofort iiber einen solchen fa-
milidren Zugang zueinander finden und andere Generationenbilder greifen, mit
denen innerhalb von Generationenprojekten umgegangen werden muss. Das genea-
logische Rollenbild spielt fir die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Oliv keine
Rolle, da ihre Vorstellung von intergenerationellem Lernen nicht — wie bei den Grup-
pen Tiirkis und Fuchsia — darauf aufbaut. Dass Kinder und Altere auf den genealogi-
schen Generationenbegriff positiv reagieren, ist eine von ihnen wahrgenommene Ne-
benerscheinung intergenerationellen Lernens, an dem Kinder beteiligt sind.

Zusammenfassung

Die Gruppe Oliv orientiert sich in ihrem Verstindnis intergenerationellen Lernens an
der Anerkennung von Heterogenitit, Differenz und Alteritit. Die Generationen und
einzelnen Personen der intergenerationell gemischten Teilnehmergruppe werden
ganzheitlich wahrgenommen. Das heifit, dass die Gruppe je nach Thema unterschei-
det, ob es sich bei der Wahrnehmung der Differenzen um generationenbedingte oder
personlichkeitsbedingte Aspekte handelt. Intergenerationelles Lernen erscheint fiir
die Gruppe Oliv vor allem als Lernprozess mit vielfiltigen und unterschiedlichen Per-
spektiven und Erwartungen der Teilnehmenden. Das Potenzial intergenerationellen
Lernens liegt fiir die Gruppe Oliv in der heterogenen Gruppe, die miteinander lernt.
Damit unterscheidet sich die Vorstellung der Gruppe Oliv deutlich von denen der
Gruppen Tirkis oder Fuchsia, die intergenerationelles Lernen so verstehen, dass vor
allem die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen. Auch im Gegensatz zu diesen
beiden Gruppen wird von der Gruppe Oliv intergenerationelles Lernen nicht als
Selbstliufer verstanden. Vielmehr geht die Gruppe Oliv davon aus, dass aufgrund der
Heterogenitit der Gruppe und der damit einhergehenden unterschiedlichen Erwar-
tungshaltungen intergenerationelle Lernprozesse durch sie expliziert und reflektiert
werden missen. Die Herausforderungen intergenerationeller Bildungsprozesse be-
steht fiir die Gruppe Oliv darin, die Heterogenitit und die damit bedingten unter-
schiedlichen Erwartungshaltungen durch eine transparente Moderation und Gestal-
tung des Lernarrangements zu explizieren. In den Gruppen Fuchsia und Tirkis
tibernimmt die Wahrnehmung der Heterogenitit der Generationen eine andere Funk-
tion. In diesen Gruppen werden intergenerationelle Differenzen konstatiert und da-
durch ein Erfahrungs- und Wissensvorsprung der ilteren Generationen legitimiert.
Hier hingegen werden die intergenerationellen Differenzen als Ausgangspunkt fiir die

140 KAPITEL §



intentionale didaktische Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements genom-
men.

5.2.4.2 Zur didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse

Vor dem Hintergrund des Verstindnisses von intergenerationellem Lernen steuert die
Gruppe Oliv intergenerationelle Lernarrangements intentional. Sie nimmt die Hete-
rogenitit der Gruppe und die wahrgenommenen Differenzen zum Ausgangspunkt
ihrer didaktischen Gestaltung. Dies zeigt sich vor allem bei den im Diskursverlauf
wiederkehrenden Themen , Differenzen im Umgang miteinander” und ,unterschied-
liche Lerngewohnheiten“. Darauf wird zunichst eingegangen. Dariiber hinaus reflek-
tiert die Gruppe an mehreren Passagen ihr Rollenverstindnis als Gestalter/-innen in-
tergenerationeller Lernprozesse, worauf im Anschluss eingegangen wird.

Intentionale Gestaltung intergenerationeller Bildungsprozesse durch die Wahrneh-
mung und Anerkennung von Differenz

Zu Beginn der Gruppendiskussion konzentriert sich die Gruppe Oliv auf die Reflexion
ihrer Wahrnehmung, wie die Generationen sich untereinander verhalten und wie sie
miteinander umgehen. Dabei spielt die Unterscheidung zwischen intergenerationel-
len und intragenerationellen Umgangsformen eine zentrale Rolle. Anders als bei der
Gruppe Fuchsia, die diese Unterscheidung auf einer kommunikativ-generalisierenden
Ebene konstatiert und von externen Faktoren wie dem Bildungsmilieu oder dem Al-
tersabstand abhingig macht, diskutiert die Gruppe Oliv diese Umgangsformen auf
einer handlungsleitenden, durch Beispiele elaborierten Ebene.

Passage: ,Umgang zwischen den Generationen* (Z. 263-284)

Aw Wir ham dhm bei den Seniorinnen und Senioren festgestellt die waren ganz scharf
auf die Jungen (.) und die wollten den Kontakt mit den Jungen hams total belebend
empfundene habens auch ausgedriickt und Z4hm waren unterenant oft wie Hund
und Katz also des da hammer fast sowas wiera Wadel Beiflen ghabt so gehst du
weg des is mei Jugendlicher (.) ja so dhm oder (.) dh die Arbeitsform (.) der Alteren

Me te()@-

Aw nicht bei allen aber wir ham des beobachtet das die dhm net so offen
kommunizieren wenn ihnen was nicht passt sondern die ham andere Strategien
entwickelt also einer kam mal zu mir und hat gsagt mit der will ich fei nicht in ne
Gruppe und dann hab i gsagt dann geh hin und sag ihr (.) sag wo des Problem liegt
und dhm raufts euch aus ehh ja, und die Jungen die ham halt einfach gsagt ey geh
du weg du da halt un halt doch du dei Mund du redst eh blof} an Schmarrn also
unterenander dhm und dhm die-die Alten ham da ganz anderes taktiert hatten

Aw Lhm-

Aw da eher Schwierigkeiten es offen und anzusprechen und wie gsagt die Jugendlichen
wurden von den Alten scho ganz schén hofiert

Bw Lhmhm (3)

In diesem Transkriptausschnitt wird diskutiert, dass die Alteren ,,ganz scharf* auf den
Kontakt mit Jiingeren gewesen seien, den sie als belebend empfunden hitten. Unter-
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einander hitten sich die Alteren hingegen wie ,Hund und Katz“ benommen, da sie
um die Jiingeren konkurrierten und sie ,ganz schon hofiert“ hitten. Im Anschluss
daran werden wahrgenommene Unterschiede in der Arbeitsform beschrieben. So
wiirden einige der Alteren nicht offen kommunizieren und hitten ,andere Strategien®
entwickelt. Ein Alterer hatte Schwierigkeiten mit einer Person und die Projektleitung
daher um Unterstiitzung gebeten. Daraufhin wurde er angeregt, das Problem direkt
mit der Person zu kliren. Die Jugendlichen hitten solche persoénlichen Schwierigkei-
ten stets offen geduflert.

In der Beschreibung der Konkurrenzsituation (,geh du weg des is mei Jugendlicher®)
zeigt sich — in der Argumentation der Gruppe Oliv — ein potenzieller Besitzanspruch
der ilteren Teilnehmenden den jiingeren gegeniiber. In der Wahrnehmung der Er-
wachsenenbildner/-innen ist das Interesse der Alteren am Kontakt mit den Jiingeren
so grof}, dass diese untereinander zum ,Wadl beifen” neigen und um die Gunst der
Jugendlichen konkurrieren.”

In diesem von der Gruppe Oliv wahrgenommenen Buhlen um die Gunst der Jiingeren
zeigt sich ein deutlicher Unterschied zu den Gruppen Fuchsia und Tiirkis. Wihrend
in diesen Gruppen die Alteren potenziell als die »Geber« und die Jiingeren als »Ab-
nehmer« von Wissen konstruiert wurden und damit das Anregungspotenzial fiir in-
tergenerationelle Lernprozesse in der dlteren Generation verortet wurde, variiert dies
bei Gruppe Oliv. Je nach Perspektive werden die Alteren oder die Jiingeren als »Geber«
bzw. »Abnehmer« konstruiert. Hier sind es die Jiingeren, die auf die Alteren belebend
wirken und damit Anregungspotenziale fiir sie geben konnen.

Die von den Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern unterschiedlich
wahrgenommenen Kommunikations- und Umgangsformen beeinflussen aus Sicht
der Gruppe Oliv den intergenerationellen Bildungsprozess. In der Wahrnehmung der
Erwachsenenbildner/-innen sind die Alteren aufgrund ihrer zugeschriebenen ver-
deckten Kommunikationsweisen bei der Klirung von Fragen und Gruppenproblemen
stirker auf die Leitung angewiesen als die Jiingeren. Aufgrund der Unterschiedlichkeit
im Umgang tibernehmen die Erwachsenenbildner/-innen aktiv Verantwortung fiir die
Gestaltung des intergenerationellen Lernprozesses und gehen davon aus, dass auf-
grund der wahrgenommenen Alteritit der Generationen intergenerationelles Lernen
nicht selbstliufig in institutionalisierten Settings funktionieren kann, sondern einer
Leitung bedarf, um die Generationen in ihrem Lernprozess zu begleiten. In der Be-
schreibung ihrer Reaktion auf die Anfrage des Teilnehmers wird deutlich, dass Aw als
Leitung das Problem fiir den Teilnehmenden nicht klirt, sondern ihn vielmehr ermu-
tigt, es selbst zu 16sen. Die Gruppe orientiert sich daher an der Erméglichung und
Begleitung von Lernprozessen. Dies stellt einen deutlichen Unterschied zur Gruppe
Fuchsia dar, die Leitung in intergenerationellen Lernprozessen als , Entgegenwirken®

54 Dies ist insofern iiberraschend, da das von Aw und Bw durchgefiihrte Projekt — wie auch in der teilnehmenden Beobach-
tung des Projekts deutlich wurde — nicht individualistisch angelegt war, das heift, es ging nicht darum, einem Alteren
einem Jugendlichen zuzuordnen, sondern es wurden zwei intergenerationell gemischte Teilgruppen gebildet, die ge-
meinsam miteinander arbeiteten.
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gegeniiber einer moglichen Bevormundung der Alteren beschreibt. Die Gruppe Fuch-
sia motivierte die Alteren und Jiingeren nicht zu klaren Kommunikationsstrukturen,
sondern nahm die Probleme fiir die Teilnehmenden in die Hand. Die Gruppe Oliv
orientiert sich hingegen daran, als Erwachsenenbilder/-innen die intergenerationelle
Gruppe zu begleiten und in ihren Lernprozessen zu unterstiitzen.

In einer weiteren Passage diskutiert die Gruppe Oliv vor allem intragenerationelle
Umgangsformen, die aus Sicht der Erwachsenenbildner/-innen eine aktive Verant-
wortungsnahme und eine intentionale Gestaltung intergenerationeller Lernarrange-
ments erfordern.

Passage: ,Umgang zwischen den Generationen* (Z. 292-312)

Aw hmhm das wollt ich noch sagen mit dem Reschpekt also unterenander hatten die
Jugendlichen wenig Reschpekt a die ham sich ja ganz schén ogepflaumt i mein die

Bw Lkeinen @(.)@ nehe-!

Aw warn aus aner klass un da herrscht natiirlich auch a anderer Umgangston (.) ah

aber den Alten- Alteren gegeniiber da waren die sehr respektvoll und manchmal
sogar dh so zuriickhaltend das sie si gar net draut ham irgend a Aufgabe zu

Bw Lhmhm-

Aw tbernehmen weils gmeint ham vielleicht kénnen das die Alten ja viel besser und
wir daten uns jetzt vordringeln und des macht mer nit 4hm da ham se si am
Anfang eher zruckhalten das hat sich dann aber aufgelst mit der Zeit shm da

Bw Lhmhm-!

Aw sands dann auch dhm offensiver worn und ham dann auch gsagt ja des mach ich
so bestirkt auch von den Alten ja das machst du doch toll und dhm schén dass du
des uibernimmst und so wie du wenn du so weiter machst ich wiird dich sofort
anstellen in meinem Betrieb und so weiter also dhm mit ganz viel Bestirkung von den
Alten zu den Jungen hin

In dieser Passage wird der Respekt zwischen den Generationen thematisiert. Die Ju-
gendlichen hitten wenig Respekt fiireinander und sich ,,ganz schén ogepflaumt“. Den
Alteren gegeniiber seien sie dagegen sehr respektvoll und zuriickhaltend gewesen. So
hitten sie sich kaum getraut Aufgaben zu tibernehmen, da sie glaubten, dass es die
Alteren ,viel besser kénnen“. Daher hitten sie sich nicht ,vordringeln“ wollen. Zu-
sammenfassend wird weiter beschrieben, dass diese Zuriickhaltung sich mit der Zeit
gelegt hitte und die Jugendlichen durch die Bestirkung der dlteren Generation offen-
siver geworden wiren.

Der intragenerationelle Umgang miteinander unterscheidet sich in der Wahrneh-
mung der Gruppe deutlich von intergenerationellen Umgangsformen. Nicht nur die
Alteren sind untereinander aus der Sicht der Erwachsenenbildner/-innen wie ,Hund
und Katz“, auch die Jugendlichen hitten wenig Respekt fiireinander gezeigt. In der
Wahrnehmung der Gruppe Oliv sind die Jiingeren gegeniiber den Alteren respektvoll
und zurtickhaltend. Dies geht aus der Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen so-
gar so weit, dass sie den Jingeren unterstellen, sich nicht zu trauen, Aufgaben zu
iibernehmen und den Alteren den Vorrang lassen, da diese es besser wissen kénnten.
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In der verwendeten Formulierung ,vordringeln“ wird deutlich, dass aus der Sicht der
Erwachsenenbildner/-innen die Jiingeren eine Ubernahme von Aufgaben als Regel-
verstof® auffassten. Diese Wahrnehmung der Gruppe Oliv korrespondiert mit einer
Orientierung an gesellschaftlichen Konventionen im Umgang mit Intergenerationa-
litit, die bei drei Gruppen von Teilnehmenden in unterschiedlichen Ausprigungen
rekonstruiert werden konnte (vgl. Azur, Purpur, Beige). In diesen Gruppen wird bei-
spielsweise deutlich, dass die Jiingeren grofRe Schwierigkeiten haben, die Alteren zu
duzen, da sie im Rahmen ihrer Erziehung gelernt haben, Altere in der héflichen und
distanzierten Anredeform zu adressieren. In der Gruppe Purpur wird die Schwierig-
keit der Jiingeren, auf die Alteren zuzugehen, explizit diskutiert. Diese (Zuriick-)Hal-
tung beeinflusst die intergenerationellen Lernsituationen und hier besonders die Ein-
stiegssituationen.

Die Zurtickhaltung der Jugendlichen wird in der Wahrnehmung von Aw und Bw mit
der Zeit und durch die Bestirkung der ilteren Generation aufgegeben. Die Alteren
werden hier wieder als »Geber« konstruiert. Im Gegensatz zu den Gruppen Fuchsia
und Tiirkis werden sie jedoch nicht grundsitzlich als »Geber« von Wissen konstruiert,
sondern kénnen die Jiingeren in der unsicheren Anfangssituation durch die Kommu-
nikation ihrer Anerkennung gegeniiber den Jugendlichen bestirken. Die Gruppe Oliv
hat dariiber hinaus die Erfahrung gemacht, dass die Anniherung der Generationen in
Lernprozessen ausreichend Zeit bedarf, damit die bestehenden und tradierten Kon-
ventionen und Unsicherheiten bearbeitet werden kénnen. Erst nach einer bestimmten
Zeit wird es den Jugendlichen — aus der Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen
—moglich, offensiver zu werden. Diese Wahrnehmung korrespondiert wiederum mit
Passagen einiger Teilnehmendengruppen (vgl. Azur, Purpur, Beige), in denen die an-
fingliche Zuriickhaltung der Jiingeren gegeniiber den Alteren explizit thematisiert
und von den Jiingeren der Gruppe Azur als ,Anfangshemmung* beschrieben wird.
Auch hier wird deutlich, dass die Zuriickhaltung der Jugendlichen mit der Zeit schwin-
det und ein unbefangenes Miteinander-Lernen zwischen Alt und Jung méglich wird.

Die wahrgenommenen unterschiedlichen Umgangsformen der Generationen ma-
chen fiir die Gruppe Oliv deutlich, dass intergenerationelles Lernen nicht selbstldufig
funktioniert, sondern dass zwischen den Generationen Umgangsbarrieren bestehen.
So orientieren sich die Erwachsenenbildner/-innen an einer intentionalen didakti-
schen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse, bei denen die intergenerationel-
len Differenzen zwischen den Teilnehmenden klar kommuniziert werden. Diese Ori-
entierung kann anhand des weiteren Themas ,unterschiedliche Lerngewohnheiten*
im Diskursverlauf rekonstruiert werden.
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Passage: ,Unterschiedliche Lerngewohnheiten“ (Z. 328-350)

Aw Und was ma noch fiirn Unterschied festgestellt ham beim End- also um auf das
Intergenerationelle zu kommen des war die die Arbeitsweise (.) oder auch die des
Tempo des Arbeitens also wir ham dann oft ne Ansage gemacht die Jungen ham
sofort losgelegt ham gwuRt was die Ansage bedeutet und viele Altere salRen da
und ham tiberhaupt nix kapiert ja, weil entweder die Sprache nicht gestimmt hat
also sprich die ham dann oft vielleicht die Worte gar net so verstanden die wir
benutzt haben und dhm die Jugendlichen kennens halt aus der Schule so Auftrag
zackzackzack und des mach mer etz und dann vielleicht auch oft des Tempo mer hams
dann nit wiederholt nochmal in anderen Worten dann natiirlich schon als
mer gesehen ham die Jungen reagieren die Oalten kommen einfach net zu Potte

Bw Lhmhm-

Aw dann hammers nochma iibersetzt oder ham gfragt wo liegts Problem ja, also wo i

Bw Lhm-

Aw gmerkt hab obwohl ich mich ja auch eher etz der dlteren Generation in diesem in diesem

ahm Geflige jetzt zurechnen wiirde wo i gmerkt hab jetzt muss i an Gang zurtickschalten
und i muss mi einfach noch mehr auf die Ebene der der Alteren (.) einstellen (.) also da-
da war ich dann oft einfach zu schnell

In diesem Transkriptausschnitt werden die festgestellten Unterschiede zwischen den
Generationen hinsichtlich der Arbeitsweise und des Arbeitstempos beschrieben. Auf
die im Projekt gestellten Arbeitsauftrige hitten die Jiingeren sofort reagieren kénnen,
wihrend die Alteren sie nicht verstanden hitten. Der Grund fiir dieses Nicht-Verstehen
wird in der ungeeigneten Sprache gesehen. Die Jungen wiirden solche Arbeitsauftrige
hingegen aus der Schule kennen. Weiterhin wird beschrieben, dass, nachdem die Er-
wachsenenbildnerinnen merkten, dass die Jungen reagierten und die Alteren ,nicht
zu Potte“ kamen, sie ihre Auftrige mit anderen Worten tibersetzten oder das Problem
thematisierten. AbschliefRend wird beschrieben, dass Aw sich der idlteren Generation
zurechnen wiirde, aber in ihrem Projekt ,einen Gang zuriickschalten“ musste, da sie
fiir die Alteren zu schnell gewesen sei.

In der Beschreibung der unterschiedlichen Reaktionen der Generationen zeigt sich
ein hohes Reflexionsniveau der Gruppe, die nicht — wie beispielsweise die Gruppe
Fuchsia — bei der Beobachtung von Kommunikationsproblemen stehen bleibt, son-
dern die Ursachen hierfiir in den Blick nimmt. Die Gruppe Oliv nimmt verschiedene
Lerngewohnheiten der Teilnehmenden wahr und reflektiert diese vor dem Erfah-
rungsraum der jeweiligen Generation. Im Unterschied zur Gruppe Khaki expliziert
die Gruppe Oliv diesen Aspekt gegeniiber ihren Teilnehmenden und initiiert so ein
explizites Differenzerleben, wihrend das Differenzerleben bei der Gruppe Khaki an-
hand der gemeinsamen Bearbeitung eines relevanten Themas implizit angeregt wird.
An dieser Stelle zeigt sich erneut: Die Gruppe Oliv geht davon aus, dass aufgrund der
differierenden Lerngewohnheiten intergenerationelle Lernprozesse einer klaren und
transparenten Steuerung und Begleitung bediirfen. Diese klare Steuerung beinhaltet,
das eigene Moderationshandeln und die eigene pidagogische Kommunikation auf
einzelne Teilnehmende oder Gruppen bewusst einzustellen. Die Heterogenitit der
Teilnehmenden hinsichtlich der Umgangsformen und Lerngewohnheiten ist fiir die
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Gruppe Oliv auch hier wieder der zentrale Ausgangspunkt fiir eine intentionale Ge-
staltung und direkte Steuerung intergenerationeller Lernprozesse.*’

Dies wird an einer anderen Stelle anhand der Beschreibung eines anderen intergene-
rationellen Projektes deutlich.

Passage: ,,Unterschiedliche Lerngewohnheiten (Z. 351-388)

Dm Das hatten wir vorhin auch schon mal dass sich die Jiingeren einfach drauf
Bw Lhmhm-
Dm einlassen und loslegen und die Alteren immer ahh was soll des warum welches Ziel

bis wann und so also die wollten da ganz genau ne Struktur vorgegeben haben und
Bw Lhmhm-!
Aw Ldes stimmt ja-ja- Lhmhm-!
Dm die Jungen ham sich hingesetzt ja reden wir driiber machen wir prasentieren wir
irgendwas suchen uns en Thema was weif ich relativ entspannt da dran gegangen

sind [...] aber die Methoden Arbeitsweisen waren schon kamen unterschiedlich an
sag ich mal; ich habs vorhin auch schon mal gesagt der Eine der dann kam ich

Aw Lhmhm-

Dm brauch en Tisch Stuhlkreis so en Quatsch Vorstellung so en Quatsch s langt doch
wenn wir en Namensschild haben so zackzack ich bin Ingenieur ich bin Techniker
so wird das schsch brauch so meine Struktur und nich dieses Larifari hm die

Bw L°hmhme-

Dm ham auch nicht so begriffen zum Teil dass (.) diese ganzen Prozesse ja; in diesem zu
diesem Lernprozess dazugehéren und dass es kein Pillepalle is ringsum
sondern dass es dass wir uns da schon @was dabei denken@ wenn wir so was

Me Le()@-

Dm machen und dass hab ich am Anfang ziemlich oft sagen miissen ich bitte euch
lasst euch drauf ein vertraut mir ich hab mir was dabei gedacht und danach (.) sind
halt so zwei drei dann (.) die haben sich dann auch drauf eingelassen und ham
dann die Fufe stillgehalten und ham dann vielleich hoffe ich @begriffen@ dass es
auch tatsichlich (.) Sinn hat dass wir uns da was dabei gedacht haben

In dieser Passage wird ein unterschiedlicher und generationenspezifischer Umgang
mit Methoden elaboriert. So wiren die didaktischen Arbeitsanweisungen unterschied-
lich bei den Generationen angekommen. Die Jiingeren hitten sich auf die Methoden
entspannt einlassen kénnen, wihrend die Alteren klare Zielvorgaben und Strukturen
einforderten. Zum Beispiel kritisierte hier ein Alterer das Arrangement eines Stuhl-
kreises und stellte die Bedeutung einer intensiven Vorstellung in Frage, da er als ,In-

55 In der eigenen Positionierung Aws als zu der dlteren Generation zugehérig kommt das eigene Alter der Erwachsenen-
bildner/-innen in den Blick. Eine solche Positionierung findet sich in Form einer Problematisierung auch in der Gruppe
Khaki, wihrend dies weder fiir die Gruppe Tiirkis noch fiir die Gruppe Fuchsia eine Rolle spielt. Die eigene Positionierung
Aws fiihrt zu einer Differenzierung der Gruppe der Alteren. Sie rechnet sich zwar tendenziell den Alteren zu, ist aber eine
schnelle (junge) Altere. In der Positionierung und der Reflexion zeigt sich eine differenzierte und heterogenitatssensible
Wahrnehmung der Vielfalt innerhalb der Teilnehmenden. Die durch die Positionierung Aws differenzierte Wahrnehmung
der ilteren Generation fiihrt zu einer didaktischen Reflexion des eigenen Rollenhandelns und der Vorstellung, dass
manche Altere langsamer sind und daher einer anderen Zuwendung als die Jiingeren bediirfen; sie missen sensibler
auf die Arbeitsauftrage vorbereitet werden.
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genieur und Techniker” klare Strukturen und kein , Larifari“ benétige. Daraufthin wird
weiter beschrieben, dass die Alteren Schwierigkeiten hitten zu verstehen, dass die
Methodik zum Lernprozess dazugehére und intentional begriindet sei. So mussten
die Teilnehmenden zu Beginn des Projektes immer wieder aufgefordert werden, sich
auf die Methoden einzulassen. Daraufhin hitten sie die , Fiifle stillgehalten®.

Im beschriebenen Beispiel der Gegentiberstellung der methodischen Arrangements
von Tisch und Stuhlkreis sowie von Namensschild und Vorstellungsrunde wird eine
Differenz der Lerngewohnheiten bzw. Lernkulturen deutlich. Eine Orientierung an
einem aktiven didaktischen Umgang mit differierenden Lerngewohnheiten zeigt sich
an der intergenerationellen Differenzierung der didaktischen Umgangsformen. Auf
Altere muss - aus Sicht der Gruppe Oliv — intensiver eingegangen werden, da diese —
im Gegensatz zu den Jugendlichen — von der Sinnhaftigkeit der ungewohnten Me-
thoden tiberzeugt werden miissen. Die Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Oliv
leisten in diesem Sinne Uberzeugungsarbeit fiir ihre eigene didaktische und pidago-
gische Professionalitit. Im Beispiel fruchtet die Uberzeugung insoweit, dass die ilte-
ren Teilnehmenden aus der Perspektive der Erwachsenenbildner/-innen ,die Fiilde
stillhalten®. In Gegeniiberstellung der Intentionalitit der Gestaltung (,was dabei ge-
dacht haben“) und einer von den Teilnehmenden moglicherweise unterstellten Sinn-
losigkeit der didaktischen Gestaltung (,Larifari“; ,Pillepalle“) dokumentiert sich das
professionelle Selbstverstindnis der Erwachsenenbildner/-innen der Gruppe Oliv. Sie
verfliigen tiber eine professionelle pidagogische Haltung, die die intentionale Planung
und Gestaltung von Lernprozessen beinhaltet und gegeniiber skeptischen Teilneh-
menden expliziert wird. Die Gruppe orientiert sich daher daran, dass professionelles
Handeln in intergenerationellen Kontexten durch die Explikation der Intentionalitit,
durch die Transparenz gegeniiber den Teilnehmenden und durch die Begleitung der
intergenerationellen Gruppe ermdglicht wird.

Die unterschiedlichen Lerngewohnheiten zwischen den Generationen werden noch
an einer weiteren Stelle im Diskursverlauf von der Gruppe Oliv beschrieben.

Passage: ,Unterschiedliche Lerngewohnheiten* (Z. 414-427)

Aw Lfair trade fair trade und dann kam er dreimal und sagt du etz
Bw Le()@-
Aw nochamal was is des also fair des versteh i aber was ist das andere trade trade wie

spricht man des tra-(.) jaa es ist wirklich (.) da war es so spiirbar der hot einfach
noch nie a Englisch glernt ja woher soll ers wissen (.) wie man des ausspricht. und

Cw Lbei uns ja-!

Aw was trade hoast und des sind so Selbstverstindlichkeiten die eben mit bestimmten
Generationen nicht mehr weg zu denken sind (.) was heit scho die Kinder im
Kindergarten lerna (.) aber halt die Generation absolut nicht glernt hat und da is es
dann ganz deutlich worden

Bw Lhmhm-
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In diesem Ausschnitt wird beschrieben, dass ein Alterer in einem Projekt das Wort
,fair trade“ nicht verstanden habe und nachfragte, was es bedeute und wie man es
ausspriche. Dadurch sei spiirbar geworden, dass Altere nie Englisch gelernt hitten,
wihrend dies fiir Kinder heute eine Selbstverstindlichkeit darstelle.

In der Nachahmung eines Teilnehmers wird ein empathisches Verstindnis fiir dessen
Probleme deutlich. Es wird deutlich, dass sich die Gruppe daran orientiert, dass eine
intentionale Gestaltung intergenerationeller Veranstaltungen die Fahigkeit beinhaltet,
sich aktiv in die Probleme und Prozesse der Teilnehmenden einfiithlen zu kénnen, um
auf diese addquat reagieren zu kénnen. Die Gruppe reflektiert, dass die Generationen
aufgrund ihrer schulischen Sozialisation iiber unterschiedliche Selbstverstindlichkei-
ten in Bezug auf Lernprozesse verfiigen und orientiert sich hier wieder an einer grund-
sdtzlichen Alteritit und Differenz der Generationen. Im Gegensatz zur Gruppe Fuch-
sia, die diese Differenzen wahrnimmt und nicht im Hinblick auf das eigene
didaktische Handeln reflektiert, nimmt die Gruppe Oliv die im Bildungsprozess auf-
tretenden Kommunikationsprobleme als Ausgangspunkt fiir Reflexionen hinsichtlich
der moglichen Ursachen einerseits sowie des eigenen didaktischen Handelns ande-
rerseits. Aufgrund dieser Reflexionen ist die Gruppe Oliv in der Lage, dies auch ge-
geniiber den Teilnehmenden zu explizieren. Diese Explikation stellt den zentralen
Unterschied zur Gruppe Khaki dar. So reflektiert die Gruppe Khaki die Differenzen
zwischen den Generationen und geht davon aus, dass diese im gemeinsamen Arbeiten
an einem Thema den Lernprozess implizit bereichern. Die Gruppe Oliv expliziert hin-
gegen die Alteritit der einzelnen Teilnehmenden und gibt ihnen die Méglichkeit, Dif-
ferenzerfahrungen mit der Alteritit des Anderen zu machen.

Dariiber hinaus wird in dieser Passage deutlich, dass die Alteren von der Gruppe Oliv
als schwieriger bzw. betreuungsintensiver wahrgenommen werden. In den Gruppen
Tiirkis und Fuchsia hingegen werden die Alteren vornehmlich als »Geber« von Wissen
konzipiert. Aus dieser Perspektive wird ihr eigenes Lernverhalten nicht reflektiert. Im
Gegensatz dazu nimmt die Gruppe Oliv die Alteren ebenso wie die Jiingeren als Ler-
nende wahr. Vor diesem Hintergrund werden die Generationengruppen im Diskurs-
verlauf je nach Thema und Situation als »Geber« konstruiert. So geben die Jugendli-
chen den Alteren belebende Anregungspotenziale zur eigenen Reflexion, wihrend die
Alteren den Jiingeren Bestirkung und Anerkennung in unsicheren Anfangssituatio-
nen geben. Aus einer methodischen Perspektive erscheint der Gruppe Oliv der Um-
gang mit den Alteren problematischer, da sie mehr Schwierigkeiten haben, sich in den
von der Gruppe Oliv bereitgestellten Arrangements zu bewegen als die Jiingeren. In
der Gruppe Khaki werden Kinder in intergenerationellen Lernprozessen mit einer be-
sonderen Aufmerksambkeit bedacht. Da deren Aufmerksamkeitsspanne im Vergleich
zu Erwachsenen und Alteren geringer sei, werden fiir die Kinder spielerische Aus-
weichmoglichkeiten geschaffen.

Bis zu diesem Punkt wurde deutlich, dass sich die Gruppe Oliv an der Anerkennung
von Heterogenitit, Differenz und Alteritit orientiert. Sie geht davon aus, dass inter-
generationelles Lernen das Miteinander-Lernen verschieden geprigter Generationen
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bedeutet. Aufgrund der Heterogenitit der Gruppe und der Differenzen zwischen den
Generationen funktioniert intergenerationelles Lernen jedoch nicht selbstliufig, son-
dern muss durch die Erwachsenenbildner/-innen intentional gestaltet und expliziert
werden. Der Ausgangspunkt fiir die intentionale Gestaltung intergenerationeller Lern-
arrangements ist damit die Anerkennung von Heterogenitit, Differenz und Alteritit.
Dies wird auch in der Reflexion der eigenen Rolle in intergenerationellen Lernprozes-
sen deutlich.

Die Rolle der Erwachsenenbildner/-innen in intentionalen intergenerationellen Lern-
arrangements

Die Orientierung der Gruppe Oliv an einer intentionalen und aktiven Gestaltung in-
tergenerationeller Lernprozesse lisst auch daran rekonstruieren, wie sie im Diskurs-
verlauf ihre eigene Rolle anhand des Themas ,Rollenreflexion” elaboriert.

Passage: ,Rollenreflexion® (Z. 850-878)

Dm Vielleicht is des dann auch eine Erfahrung die man dann anschlieBend kann dass
die Gruppen zwar auch selbst organisiert arbeiten kénnen aber es muss
jemanden geben (.) Hauptamtlich meines Erachtens oder eine Institution die

Cw La () ja!

Dm Zentralstelle is. wo die Leute anrufen haste mal die Mail von dem kann ich mal die

Cw I_J'aJ I_J'aJ

Aw Lhm-

Bw Lhm-

Dw Telefonnummer sagen wie mach ich en des ich hab die und die Idee ich hab kein
() kénnen wir nicht da mal hinfahren irgendwie muss es eine Per-eine Person

Aw Lja-

Bw Lhm-!

Dm geben die da Kontinuitit reinbringt weil gerade bei den jungen Leuten gibt es so

Aw Lhmhm-!

Cw Leganz genau°®

Dm viele Wechsel un-un-und Schulkram un sonstige Sachen die-die-die Alteren die

Aw Lhmh-

Cw Lhmhm ja-!

Bw Lhm-

Dm sich fiir sowas interessieren und engagieren die sind noch in tausend anderen

Sachen engagiert und da muss es irgendjemand geben der so dieses (.) nich nur
Aw Lhmhm-
Dm die Moderation macht sondern auch die Faden zusammenhilt

Aw Lders ach zsam halt-

Die Gruppe Oliv beschreibt in dieser Passage, dass die intergenerationellen Gruppen
zwar selbstorganisiert arbeiten kénnten, dass es aber jemanden - einen Hauptamitli-
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chen oder eine Institution — als Zentralstelle brauche, bei der Teilnehmende anrufen,
Adressen austauschen oder Anregungen bekommen kénnen. Es miisse daher eine
Person geben, die ,Kontinuitit reinbringt“, weil es bei den Jiingeren viele Wechsel
gibe und die Alteren in ,tausend anderen Sachen engagiert“ seien. Daher miisse es
jemanden geben, der nicht nur moderiert, sondern auch ,die Fiden zusammenhilt“.

Aufgrund der Erfahrung, dass selbstorganisierte intergenerationelle Gruppenprozesse
nicht selbstlaufig funktionieren, orientieren sich die Erwachsenenbildner/-innen da-
ran, dass die Herstellung von Kontinuitit im Bildungsprozess zu ihrer Rolle gehort.
In der Beschreibung der zugehérigen Aufgaben wird deutlich, dass es sich hier zu-
nichst um organisatorische und formale Aspekte handelt, die aber gerade bei inter-
generationellen Bildungsangeboten von besonderer Bedeutung sind. In der Wahr-
nehmung der Erwachsenenbildner/-innen zeigt sich die Heterogenitit der
Teilnehmenden nicht nur durch ihr Alter oder ihre unterschiedlichen Lerngewohn-
heiten, sondern auch in den damit verbundenen Interessen und Engagementformen.
Aufgrund der Wahrnehmung dieser heterogenen Strukturen sieht sich die Gruppe als
inhaltlicher Begleiter und gleichzeitig als formaler Organisator des Bildungsprozesses.
Die Gruppe orientiert sich daran, dass sie als Erwachsenenbildner/-innen aktiv Lern-
prozesse erméglichen. Die Ermoglichung erfolgt auf den beiden skizzierten Ebenen.
Sie ermoglichen den Bildungsprozess zum einen durch die Herstellung eines forma-
len Rahmens bzw. Raums, tiber den sich die Teilnehmenden auch in selbstorgani-
sierten Phasen verstindigen konnen, und zum anderen erméglichen sie Lernprozesse,
da sie innerhalb dieses Rahmens die Teilnehmenden durch eine sensible Moderation
aktiv begleiten und unterstiitzen. Anders als die Gruppe Fuchsia, die ihre Rolle als
,normale Kursleitung“ bezeichnet, sieht die Gruppe Oliv im Bezug auf die Gestaltung
intergenerationeller Bildungsprozesse die Herausforderung darin, die Vielfalt der
Teilnehmenden zu managen, die durch das Alter, die Zugehorigkeit zu unterschied-
lichen Erfahrungsriumen und unterschiedliche Interessen- und Engagementformen
zustande kommen.

Diese Orientierung an der Rolle von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenen-
bildnern als Manager/-innen von Heterogenitit und Kontinuitit in intergenerationel-
len Bildungskontexten wird im Diskursverlauf weiter ausgearbeitet und auf einer
handlungspraktischen Ebene reflektiert.

Passage: ,Rollenreflexion* (Z. 1008-1032)

Aw Hm ja also ich denk auch des is des was bei uns auch am Anfang dann a bissl|
gfehlt hat wo man dann wirklich nachge-dih- gezockt ham und gsagt ham jetzt

Bw Lhmhm-!

Aw miss mer einfach mehr Vorgaben machen wir iibernehmen jetzt die Leitung und
wir sorgen dafiir dass es a Protokoll gibt 4hm damit die ganze Geschichte a
Struktur bekommt weil des war in der kurzen Zeit fiir die

Bw Lhm-! Lne Uberforderung

Aw Lja
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Bw fur die ne totale Uberforderung weil

Dm Lman muss denen manchmal sanft in den
Hintern treten sozusagen

Aw Lna wir hams dann einfach iibernommen wir hams
angsprochen mir ham gsagt es funktioniert nich und dhm wir glauben wir ham da
die falsche Methode gewihlt fiir euch also das ihr euch jetzt selbstorganisiert
iberlassen und die waren dann auch sehr entlastet und konnten sich wirklich dann
auch auf die Inhalte konzentrieren

In dieser Passage wird die Bedeutung von klaren Vorgaben in intergenerationellen
Lernprozessen betont. Sowird davon erzihlt, dass zu Beginn eines Projektes Vorgaben
»a bissel gefehlt“ hitten. Als Reaktion darauf wurden mehr Vorgaben gemacht, damit
»die ganze Geschichte a Struktur bekomme, da die Teilnehmenden sonst tiberfordert
gewesen wiren. Daher hitten die Erwachsenenbildner/-innen die Strukturierung
iibernommen und dies gegeniiber den Teilnehmenden offen kommuniziert. Dies wi-
re von den Teilnehmenden als Entlastung wahrgenommen worden, da sie sich von da
an auf den Inhalt konzentrieren konnten.

Vor dem Hintergrund der nicht selbstliufig funktionierenden Gruppenorganisation
orientiert sich die Gruppe Oliv an einer professionellen Begleitung und Steuerung
intergenerationeller Lernangebote. Diese Orientierung wird anhand eines Beispiels
elaboriert, in dem die Teilnehmenden — in der Wahrnehmung der Gruppe Oliv— ohne
klare Strukturen, die in diesem Beispiel mit Vorgaben und Protokollen assoziiert wer-
den, iiberfordert sind. Dies stellt einen Unterschied zu den anderen Gruppen dar. So
beschreibt die Gruppe Khaki, dass sie mit vielen Vorgaben das intergenerationelle
Projekt geplant hatten und dann merkten, dass sie von zu vielen Vorgaben im Hinblick
auf die Entwicklungsoffenheit von Lernprozessen ablassen mussten. Die Gruppe
Fuchsia nimmt hingegen die Schwierigkeiten der Strukturunklarheit auch wahr und
attribuiert dies auf die nicht optimale Passung zwischen den Teilnehmenden. In der
Gruppe Oliv wird im Gegensatz dazu das eigene Moderationshandeln als Ursache fiir
die Schwierigkeiten analysiert und reflektiert. Die Gruppe Oliv sieht sich in der Ver-
antwortung fiir die intergenerationellen Lernprozesse der Teilnehmenden und setzt
diese Verantwortung durch eine aktive begleitende Steuerung des Lernprozesses um.

Auch im zweiten Teil des Transkriptausschnittes zeigt sich, dass die Erwachsenen-
bildner/-innen aktiv in Gruppenprozesse eingreifen, wenn diese als schwierig oder
problematisch wahrgenommen werden. Nach einer Reflexion der Schwierigkeiten
greifen sie insofern in den Bildungsprozess ein, als dass sie zunichst das Problem klar
formulieren und ihre Intentionalitit explizieren. Zu dieser Explikation gehort auch der
offene Umgang mit eigenen Fehlern, die transparent an die Teilnehmenden kommu-
niziert werden. Es zeigt sich, dass sich die Erwachsenenbildner/-innen als Begleiter
von Lernprozessen verstehen, die ihre aktive Steuerung flexibel je nach Gruppensitu-
ation reflektieren und gegebenenfalls verindern und klar an die Teilnehmenden kom-
munizieren. In der Wahrnehmung der Gruppe Oliv entlastet diese Art von kommu-
nikativer Transparenz die Teilnehmenden in ihrem Bildungsprozess.
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In dieser Explizierung der Intentionalitdt dokumentiert sich das professionelle Selbst-
verstindnis der Gruppe Oliv. Sie ist sich ihrer Rolle und ihrer Funktion in intergene-
rationellen Lernprozessen bewusst und versteht sich als Expertin fiir das Arrangement
von Bildungs- und Gruppenprozessen.

Explizit von der Diskussionsleitung auf das Rollenverstindnis in intergenerationellen
Lernprozessen angesprochen, elaboriert die Gruppe Oliv den Aspekt einer besonderen
Sensibilitit fiir die didaktische Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse.

Passage: ,Rollenreflexion* (Z. 1123-1179)

Y Ja Sie haben ja eben schon mal so bisschen erzihlt was auch so ihre Rolle war so
Beispiel Erinnerungsmails schicken oder so-so als jemand der den Faden die
Fidden in der Hand hilt §hm was mich interessieren wiirde is was fiir Erfahrungen
haben Sie denn gemacht in der Rolle als Vermittler oder Vermittlerin zwischen
den Generationen (.) haben sie sich in so ner Rolle gesehen da zu vermitteln un
wenn ja was-was gabs da fiir Erfahrungen was haben Sie da fur Erfahrungen
gemacht (6)

Dm Wir hatten ja vorhin auch schon mal linge (.) dr driiber gesprochen das mer
verschieden sensibel mit den verschiedenen Gruppen umgehen (.) muss. war so
ne Erfahrung also bei mir zumindest das wenn man jetzt nur ne junge oder nur

Aw Lhmhm-

Bw Lhmhm-!

Dm ne alte kann man ja sagen hey Leute jetzt hui ja, und wenn du da jetzt halt so ne
gemischte Gruppe hast das war manchmal so en bisschen so en Eiertanz da zu

Aw Lhmhm-

Dm gucken wie weit wie lange lass ich die Leute reden bei ner Diskussion und auch

so [...] also das war jetzt kein riesen Problem aber es-is es hat ne besondere
Sensibilitit des Moderators erfordert sag ich mal da es nich allen recht zu

Bw Lhmhm-!
Dm machen aber doch irgendwie ein Gleichgewicht irgendwie auszupegeln sag ich mal
Bw Lda

ham wir auch driiber diskutiert shm wie dh wie viel das mit intergenerationeller Gruppe
zu tun hat oder wie viel es einfach mit individueller Persénlichkeit zu tun hat dhm und
ich-ich glaub aber dass es zudem also in jeder Gruppe immer Persénlichkeiten gibt die
bisschen schwieriger sind und um die man sich besonders bemiihen muss damit sie in
der Gruppe damit sie integriert sind bzw. des halt die Gruppe lduft 4hm und das dann
halt die Schwierigkeit dann noch zusitzlich is des was du sagst das man halt einfach wirk-
lich sensibler schauen muss weil es eben so zwei dh Pole gibt und die sich dann 4hm
damit sichs nicht polarisiert zwischen-zwischen Jung und Alt sondern das man des

dann wirklich auch benennt dhm aber mit ner sensiblen (.) mit ner sensiblen Art

In diesem Ausschnitt diskutiert die Gruppe — angestoflen durch die Diskussionslei-
tung — die Vermittlungsrolle zwischen den Generationen. Es wird betont, dass es
wichtig sei, ,verschieden sensibel mit verschiedenen Gruppen umzugehen“. Die Ar-
beit mit einer intergenerationell gemischten Gruppe wird als neue Erfahrung be-
schrieben, mit der ein , Eiertanz* einhergehe. So miuissten beispielsweise die Redebei-
trige in der Diskussion abgewogen werden. Daher sei eine besondere , Sensibilitit des
Moderators* gefordert, um ein Gleichgewicht zwischen den Generationen herzustel-
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len. Daraufhin wird weiter diskutiert, inwiefern die wahrgenommenen Unterschiede
von der intergenerationellen Gruppe oder den individuellen Persénlichkeiten abhin-
gen. So wird beschrieben, dass es in jeder Gruppe schwierige Personlichkeiten gebe,
um deren Integration in die Gruppe man sich bemiithen miisse. Die Schwierigkeit
bestehe bei intergenerationellem Lernen zusitzlich darin, dass man ,sensibler schau-
en“ misse, dass es sich ,nicht polarisiert zwischen Alt und Jung®.

Im ersten Teil der Passage wird durch Dms Aussage die geteilte Orientierung an Dif-
ferenz und Alteritit von Gruppen und Personen aktualisiert. Ahnlich wie die Mitglie-
der der Gruppe Khaki sieht Dm seine Rolle zwischen beiden Generationengruppen
kontextualisiert. In der Wahrnehmung der Erwachsenenbildner/-innen erfordern in-
tergenerationelle Bildungsprozesse eine besondere Sensibilitit, da die Heterogenitit
altershomogener Veranstaltungen durch die kollektiv wahrgenommenen Differenzen
der Generationengruppen erhsht wird. Ahnlich wie die Gruppe Khaki die Leitung in-
tergenerationeller Bildungsprozesse als Gratwanderung beschreibt, bezeichnet Dm
diese als ,Eiertanz“. In der Verwendung der Metapher driickt sich die potenzielle
Schwierigkeit der Leitung bei intergenerationellen Lernprozessen aus. Dies stellt einen
erheblichen Unterschied zur Gruppe Fuchsia dar, in der die Leitung intergeneratio-
neller Bildungsveranstaltungen als ganz normale Kursleitung beschrieben wurde.

Wie in der Gruppe Khaki zeigt sich auch in der Orientierung der Gruppe Oliv, dass es
zur einer aktiven Rolle der Erwachsenenbildner/-innen in intergenerationellen Kon-
texten gehort, sensibel zwischen den Generationen zu agieren. In der Wahrnehmung
der Erwachsenenbildner/-innen bedeutet der Umgang mit Heterogenitit nicht, im
Sinne einer Homogenisierung es allen Teilnehmenden gleichermafien recht zu ma-
chen, sondern sensibel und flexibel auf die Lern- und Gruppenprozesse der Teilneh-
menden zu reagieren. Die Gruppe reflektiert damit die Grenzen ihrer eigenen Hand-
lungsmoglichkeiten in intergenerationellen Bildungsprozessen. Im Unterschied zur
Gruppe Khaki geht diese davon aus, dass die Heterogenitit der Gruppe sowie die Dif-
ferenzen zwischen den Generationen die gemeinsame Arbeit an einem relevanten
Thema bereichern kénnen. Dies wird den Teilnehmenden jedoch nicht explizit kom-
muniziert, sondern bleibt implizit.

In der Darstellung der Vermeidung der Polarisierung zwischen den Generationen wird
erneut die ganzheitliche Wahrnehmung der Gruppe Oliv deutlich. Wihrend in jeder
Gruppe schwierige Personlichkeiten vorzufinden seien, sei es bei intergenerationellen
Bildungsprozessen wichtig, zusitzlich die Differenzen zwischen den Generationen im
Blick zu haben.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass die Erwachsenenbildner/-innen sich ih-
rer Rolle in intergenerationellen Bildungsveranstaltungen sehr bewusst sind. Sie ste-
hen als Moderatoren und Organisatoren zwischen den Generationen und gestalten
aufgrund der Differenzen zwischen den Generationen und der Heterogenitit der
Gruppe ihre Bildungsarrangements intentional. Diese intentional-didaktische Gestal-
tung wird den Teilnehmenden gegeniiber transparent kommuniziert, bei Widerstin-
den verteidigt und bei Schwierigkeiten neu tiberdacht und weiterentwickelt.
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5.2.43 Zusammenfassung

Die Gruppe Oliv orientiert sich bei ihrer Vorstellung von intergenerationellen Lern-
prozessen an einem gesellschaftlich-historischen Generationenbegriff. Die unter-
schiedlichen Prigungen, Perspektiven und Erwartungshaltungen konstituieren aus
ihrer Sicht intergenerationelles Lernen. Daher spielt auch in ihren Ausfithrungen ein
genealogisches Rollenbild keine Rolle. Die Gruppe orientiert sich vielmehr gleichzeitig
an der Heterogenitit der Gesamtgruppe, an den Differenzen zwischen den Generati-
onen sowie an der Identitit und Alteritit der einzelnen Teilnehmenden. Durch die
wahrgenommenen Differenzen geht die Gruppe Oliv davon aus, dass intergeneratio-
nelles Lernen nicht selbstliufig funktioniert, sondern professioneller Unterstiitzung
und Anleitung bedarf.

Aufgrund dieser Orientierung an heterogenen intergenerationellen Lernprozessen
vertritt die Gruppe Oliv die Uberzeugung, dass intergenerationelle Lernarrangements
intentional gestaltet werden miuissen. Diese Gestaltung basiert bei der Gruppe Oliv auf
einer Explizierung der Intergenerationalitit sowie der Intentionalitit des didaktischen
Arrangements. Das heifst, die Gruppe Oliv expliziert die wahrgenommenen Differen-
zen gegeniiber den Teilnehmenden und ermdglicht ihnen so ein reflektiertes Diffe-
renzerleben.

In der Explizierung der Intentionalitit zeigt sich das professionelle Selbstverstindnis
der Gruppe Oliv. Die Erwachsenenbildner/-innen verstehen sich als Experten fur Bil-
dungs- und Gruppenprozesse und treten so auch gegeniiber ihren Teilnehmenden
auf. Dies wird daran deutlich, dass sie ihre intentionalen methodischen Arrangements
gegeniiber skeptischen Teilnehmenden verteidigen und so ihre Professionalitit ge-
geniiber den Teilnehmenden explizieren. Die Gruppe versteht die Gestaltung inter-
generationeller Arrangements als Chance, ihr eigenes didaktisches Repertoire weiter-
zuentwickeln. Dariiber hinaus zeigt sich die Professionalitit der Gruppe Oliv in einem
elaborierten Reflexionsniveau, das sowohl die Reflexion der Voraussetzungen der ein-
zelnen Teilnehmenden beinhaltet sowie die Reflexion der eigenen didaktischen Hand-
lungen im intergenerationellen Lernprozess.

5.3 Typenbildung

Die Rekonstruktion der handlungsleitenden Orientierungen von Erwachsenenbildne-
rinnen und Erwachsenenbildnern im Hinblick auf intergenerationelle Lernprozesse
zielte ab auf den Umgang von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern
mit der Herausforderung, intergenerationelle Bildungsangebote in Einrichtungen der
Erwachsenenbildung zu implementieren. Um eine Generalisierung der Ergebnisse
iber die vorgestellten Fille hinaus zu entwickeln, werden diese im Folgenden durch
eine sinngenetische Typenbildung verdichtet. Die empirischen Ergebnisse werden zu
drei Idealtypen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern kompri-
miert, die intergenerationelles Lernen unterschiedlich definieren und voneinander
verschiedene didaktische Lernarrangements entwickeln.
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Mit einer sinngenetischen Typenbildung kénnen die zentralen Orientierungsmuster
im empirischen Material komparativ herausgearbeitet, abstrahiert und spezifiziert
werden. Der erste Schritt der Typenbildung ist bereits in der reflektierenden Interpre-
tation angelegt, in der die Generierung der zentralen Orientierungsrahmen erfolgt.
Diese werden durch fallexterne Vergleiche abstrahiert und beschreiben damit als ab-
strakte Orientierungsrahmen das Allgemeine der rekonstruierten Orientierungen (vgl.
zur Typenbildung Bohnsack 2007; Nentwig-Gesemann 2007; siehe auch Kap. 4.5.3).

Im empirischen Material dieser Studie kann im Hinblick auf den Orientierungsrah-
men beziiglich der Vorstellung von intergenerationellen Lernprozessen unterschieden
werden zwischen Gruppen, die sich an einem genealogischen Generationenbegriff
orientieren und davon ausgehen, dass Altere Wissen an Jiingere weitergeben, sowie
Gruppen, die sich im Sinne eines gesellschaftlich-historischen Generationenbegriffs
an einer fiir den gemeinsamen Lernprozess bereichernden Perspektivenvielfalt der
Generationen orientieren.

Im Hinblick auf den Orientierungsrahmen beziiglich der didaktischen Gestaltung in-
tergenerationeller Lernprozesse kann weiterhin im empirischen Material differenziert
werden zwischen Gruppen, die sich an der Bereitstellung eines extensionalen Lern-
raums orientieren, in dem implizit die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen, und
Gruppen, die sich daran orientieren, intentionale Lernarrangements fiir unterschied-
liche Generationen zu entwickeln, in denen entweder die Perspektivenvielfalt anhand
eines generativen Themas bearbeitet oder den Teilnehmenden gegeniiber expliziert
wird.

Die kollektiven Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen lassen sich zudem
entlang der Vorstellungen von intergenerationellem Lernen auf der einen und der
didaktischen Gestaltung auf der anderen Seite einordnen. So konnten aus dem empi-
rischen Material heraus drei Typen rekonstruiert werden.

o Es gibt im empirischen Material Gruppen von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern, die sich am Seniorititsprinzip orientieren und daher ex-
tensionale Lernarrangements bereitstellen, in denen Jiingere von Alteren lernen
kénnen (vgl. die Gruppe Tiirkis). Diese Gruppen sind in der Regel nicht im Hin-
blick auf intergenerationelle Lernangebote geschult und kénnen in dieser Hin-
sicht als nicht professionalisiert beschrieben werden.

o Weiterhin lassen sich im Hinblick auf intergenerationelles Lernen professionali-
sierte Gruppen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern finden,
die die Perspektivenvielfalt unterschiedlicher Generationen wertschitzen. Sie ori-
entieren sich an verbindenden generativen Themen, anhand derer verschiedene
Generationen miteinander lernen kénnen (vgl. die Gruppe Khaki).

o Schlieflich sind im empirischen Material professionalisierte Gruppen von Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern vorhanden, die sich an der
Differenz und Heterogenitit der Generationen orientieren und diese als Aus-
gangspunkt fuir ein didaktisch inszeniertes Fremderleben nutzen (vgl. die Gruppe
Oliv).
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In den empirisch beschriebenen Typen kann jeweils ein Fall zur Darstellung ausge-
wihlt werden. In die Abstraktion dieser empirisch begriindeten Typen flieRen weitere
Gruppen des Samples ein, deren Orientierungen nicht ausfiihrlich beschrieben wur-
den. Im Folgenden werden damit drei Idealtypen von Erwachsenenbilder/-innen ge-
neriert, die mit der Herausforderung, intergenerationelle Lernprozesse zu gestalten,
unterschiedlich umgehen. Diese Idealtypen gehen iiber den Einzelfall hinaus und
konnten tiber die komparative Analyse verschiedener Fille abstrahiert werden. Daher
koénnen Elemente von jedem Idealtypus in mehreren Gruppen des Samples gefunden
werden. Mit diesem letzten Schritt der sinngenetischen Typenbildung wird die empi-
rische Interpretation zu einem theoretischen Ergebnis verdichtet.

In der folgenden Darstellung der Idealtypen von Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildnern wird zunichst deren Vorstellung von intergenerationellen Lern-
prozessen skizziert. Im Anschluss daran wird jeweils in den Blick genommen, wie die
Idealtypen Differenz und Heterogenitit in Bildungssituationen wahrnehmen und mit
diesen umgehen. Anschlieffend wird das professionelle Selbstbild des jeweiligen Ide-
altypus beschrieben, bevor zum Schluss jeweils die didaktische Gestaltung intergene-
rationeller Lernprozesse zusammengefasst wird.

Typ 1: ,Die genealogisch-extensionalen Gestalter

Erwachsenenbildner/-innen des Typus der genealogisch-extensionalen Gestalter ge-
hen in ihrer Vorstellung von intergenerationellen Lernprozessen von einer Senioritit der
ilteren Teilnehmenden aus. Sie orientieren sich im Sinne eines altersbezogenen pid-
agogischen Generationenbegriffs daran, dass Jiingere von Alteren lernen kénnen.
Weiterhin ist die Vorstellung intergenerationeller Lernprozesse deutlich von einem
genealogischen Generationenbegrift geprigt, nach dem Enkelkinder von ihren Grof3-
eltern lernen kénnen. Erwachsenenbildner/-innen dieses Typus orientieren sich damit
gleichermaflen an einem genealogischen und altersbezogenen pidagogischen Gene-
rationenbegriff, bei denen gerichtete Lernprozesse im Mittelpunkt stehen.

Vor diesem Hintergrund sind die wahrgenommenen Differenzen zwischen den Gene-
rationen und die Heterogenitit der Gruppe insofern von Bedeutung, da die genealo-
gisch-extensionalen Gestalter sich daran orientieren, dass aufgrund der Alters- und
Erfahrungsdifferenzen zwischen den Generationen Altere Wissen an Jiingere weiter-
geben konnen.

Das professionelle Selbstverstindnis dieses Typus ist von einer Irritation der eigenen
Rolle durch die Auseinandersetzung mit familiiren Konzepten intergenerationellen
Lernens geprigt, bei denen Grofleltern Enkeln etwas beibringen. Die genealogisch-
extensionalen Gestalter gehen davon aus, dass intergenerationelles Lernen zwischen
Kindern und Alteren vor allem dann besonders gut funktioniert, wenn es gerade nicht
didaktisiert, sondern iiber informelle Erzihl- und Austauschprozesse organisiert wird.
Aus dieser Perspektive erscheint ihnen die in ihrem Milieu der Erwachsenenbildung
gewohnte Didaktik nicht passend fiir das Konzept intergenerationellen Lernens.
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Aus dieser Perspektive heraus wird auch die didaktische Gestaltung intergeneratio-
neller Prozesse eher indirekt und offen ausgefiihrt. Das heif3t, diese Erwachsenen-
bildner/-innen organisieren implizit einen extensionalen Rahmen fiir Austauschpro-
zesse zwischen den Generationen, der mikrodidaktisch wenig ausdifferenziert ist. Die
Bildungseinrichtung tibernimmt in diesem Kontext die Funktion eines »Familiener-
satzes«; es werden Austauschriume geschaffen, in der die Generationen — dhnlich wie
in der Familie — voneinander lernen kénnen.

Typ 2: ,Die thematisch-intentionalen Gestalter*

Erwachsenenbildner/-innen des Typus der thematisch-intentionalen Gestalter gehen
in ihrer Vorstellung von intergenerationellen Lernprozessen davon aus, dass verschiedene
Generationen aus der Perspektive eines gesellschaftlich-historischen Generationen-
begriffs an einem fiir sie relevanten generativen Thema miteinander lernen und ihre
unterschiedlichen Perspektiven in den Lernprozess einbringen kénnen.

Die thematisch-intentionalen Gestalter schitzen die Heterogenitit der intergeneratio-
nellen Gruppe, da davon ausgegangen wird, dass sich diese Heterogenitit durch die
Bearbeitung eines generativen Themas entfalten kann. Das heift, die Arbeit an einem
generativen Thema wird durch die Multiperspektivitit der Generationen bereichert.
Die Differenzen zwischen den Generationen werden auch im Hinblick auf unter-
schiedliche Aufmerksamkeitsspannen wahrgenommen. Vor diesem Hintergrund
gehen die thematisch-intentionalen Gestalter davon aus, dass verschiedene Generati-
onen in thematisch strukturierten intergenerationellen Erfahrungsriumen differen-
zierte Lernangebote erhalten miissen.

Das professionelle Selbstverstindnis der thematisch-intentionalen Gestalter wird durch
intergenerationelles Lernens herausgefordert. Thr Selbstverstindnis basiert auf der
mikro- und makrodidaktischen Planung und wird durch ihre Annahme herausgefor-
dert, dass in intergenerationellen Austauschprozessen zentrale und fiir den Lernpro-
zess der Teilnehmenden wichtige Eigendynamiken entstehen kénnen. Um dieser Ei-
gendynamik gerecht zu werden, orientieren sie sich an einer Entwicklungsoffenheit
von Lernprozessen. Dieser Typus lernt von der Gruppe und entwickelt sein didakti-
sches Konzept weiter, indem er auf im Vorfeld nicht planbare Bediirfnisse der Teil-
nehmenden reagiert.

Die thematisch-intentionalen Gestalter steuern und gestalten intergenerationelle Lern-
prozesse, indem sie einen thematischen intergenerationellen Erfahrungsraum bereit-
stellen, der im lokalen oder regionalen Sozialraum verankert ist. In diesen generati-
onsoffenen Erfahrungsriumen kommen verschiedene Generationen zusammen, um
sich gemeinsam mit einem generativen Thema zu befassen. Die Erwachsenenbild-
ner/-innen organisieren zum einen diesen Erfahrungsraum, zum anderen begleiten
sie die Teilnehmenden bei ihren Lernprozessen, indem sie den Teilnehmenden nach
ihrer je unterschiedlichen Kapazitit differenzierte didaktische Angebote machen, sich
mit dem jeweiligen Thema auseinanderzusetzen.
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Typ 3: ,Die explizierend-intentionalen Gestalter*

Die Vorstellung von intergenerationellen Lernprozessen der explizierend-intentionalen
Gestalter orientiert sich im Sinne eines gesellschaftlich-historischen Generationenbe-
griffs an der Alteritit und Identitit von Personen und der Heterogenitit von Gruppen.
Er geht davon aus, dass Lernprozesse zwischen verschiedenen Generationen beson-
ders fruchtbar sind, wenn die unterschiedlichen historischen und gesellschaftlichen
Perspektiven gezielt und explizit eingebracht werden kénnen. Ein genealogisches Rol-
lenmodell spielt fiir diesen Typus keine Rolle.

Aus dieser Perspektive nehmen die explizierend-intentionalen Gestalter die Differen-
zen zwischen den Generationen sowie die Heterogenitit der Gruppe als expliziten
Lehr- bzw. Lernanlass wahr. Sie bilden den Ausgangspunkt fiir die didaktische Insze-
nierung einer Konfrontation mit fremden Generationen, durch die die Alteritit der
einzelnen Teilnehmenden sowie die Heterogenitit der Gruppe expliziert werden. Die
Wahrnehmung von Differenz und Heterogenitit ist fiir die Erwachsenenbildner/-in-
nen damit die Voraussetzung fiir das eigene explizite didaktische Handeln, durch das
ein Miteinander-Lernen ermdglicht werden kann. Die Erwachsenenbildner/-innen
antizipieren und reflektieren im Vorfeld der Bildungsveranstaltung intergenerationel-
le Differenzen und beobachten diese im Verlauf einer Bildungsveranstaltung intensiv,
nehmen intergenerationell differierende Lerngewohnheiten wahr und reagieren fle-
xibel auf diese Beobachtung in der didaktischen Steuerung ihrer Bildungsprozesse.

Das professionelle Selbstverstindnis der explizierend-intentionalen Gestalter wird durch
die Auseinandersetzung mit intergenerationellem Lernens stabilisiert. Sie orientieren
sich daran, als Erwachsenenbildner/-innen Bildungsprozesse mikrodidaktisch anzure-
gen und zu begleiten. Dabei kommunizieren sie die paddagogischen Intentionen der
verschiedenen Angebote transparent gegeniiber den Teilnehmenden und tiberzeugen
sie bei auftretenden Schwierigkeiten und Widerstinden, auf die piadagogische Profes-
sionalitit der Erwachsenbildner/-innen zu vertrauen. Sie machen damit ihre Professio-
nalitit gegeniiber den Teilnehmenden sichtbar. Das Konzept intergenerationellen Ler-
nens bietet diesem Typus die Moglichkeit, seine eigene didaktische Handlungspraxis
durch die Inszenierung des Differenzerlebens der Teilnehmenden weiterzuentwickeln.

Auch dieser Typus stellt mit seiner didaktischen Steuerung zunichst einen institutio-
nellen Rahmen bereit. Dieser Rahmen ist thematisch strukturiert und die Generatio-
nen lernen gemeinsam an einem Thema. Die Erwachsenenbildner/-innen strukturie-
ren den Lernprozess der Teilnehmenden — Jugendliche auf der einen und Altere auf
der anderen Seite — besonders auf der mikrodidaktischen Ebene. Durch verschiedene
Aufgabenstellungen, Reflexionsiibungen, Rollenspiele etc. werden die Generationen
immer wieder angeregt, den jeweiligen Lerngegenstand aus ihrer jeweiligen Genera-
tionenperspektive zu betrachten. Die intentionale Gestaltung basiert darauf, durch die
didaktischen Inszenierungen des Fremderlebens der Teilnehmenden, einen Perspek-
tivenwechsel zwischen den Generationen und einen mehrperspektivischen interge-
nerationellen Lernprozess in der Gruppe anzuregen.

158 KAPITEL §5



6 Diskussion der Ergebnisse

Intergenerationelles Lernen und Lehren in Einrichtungen der Erwachsenenbildung
zu realisieren, stellt Erwachsenenbildner/-innen vor die didaktische Herausforderung,
urspriinglich implizite Lernprozesse zwischen den Generationen im Familienverband
zu explizieren (vgl. Kap. 2).

Mit der empirischen Untersuchung (vgl. Kap. 5) konnte im letzten Kapitel herausge-
arbeitet werden, wie Erwachsenenbildner/-innen mit dem Konzept des intergenera-
tionellen Lernens umgehen und wie sie es in ihrer Bildungspraxis entwickelt haben.

In der Darstellung der Ergebnisse zeigten sich beziiglich der beiden Orientierungs-
rahmen — hinsichtlich der Vorstellungen vom intergenerationellen Lernen sowie der
didaktischen Gestaltungsmoglichkeiten intergenerationellen Lernens —kontrastieren-
de Orientierungen. Die Vorstellungen vom intergenerationellen Lernen variierten in
den Gruppen zwischen Orientierungen an einem genealogischen, einem altersbezo-
genen bzw. altersunabhingigen piddagogischen und einem gesellschaftlich-histori-
schen Generationenbegriff. Im Hinblick auf die didaktische Gestaltung intergenera-
tioneller Lernarrangements oszillieren die Orientierungen der Erwachsenenbild-
ner/-innen zwischen einer implizit extensionalen und einer explizit intentionalen
Steuerung.

Um zu beschreiben, wie die Erwachsenenbildner/-innen mit der Herausforderung
intergenerationellen Lernens umgehen, wurden die Ergebnisse in einer sinngeneti-
schen Typenbildung abstrahiert und verdichtet. Dabei wurden drei Idealtypen von Er-
wachsenenbildner/-innen im Umgang mit der Herausforderung des intergeneratio-
nellen Lernens generiert, die intergenerationelles Lernen auf unterschiedliche Art und
Weise konzipieren und gestalten. Diese werden im Folgenden noch einmal kurz zu-
sammengefasst.

Genealogisch-extensionale Gestalter

Genealogisch-extensionale Gestalter orientieren sich in ihrer Vorstellung interge-
nerationellen Lernens an einem Seniorititsprinzip der élteren Generationen sowie
an einem genealogischen Generationenbegriff. Aufgrund dieser Orientierungen
stellen genealogisch-extensionale Gestalter einen institutionellen extensionalen
Rahmen fiir intergenerationelle Austauschprozesse bereit, der mikrodidaktisch we-
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nig ausdifferenziert ist. Innerhalb dieses organisierten Rahmens konnen die Ge-
nerationen, dhnlich wie in der Familie, miteinander interagieren und lernen. Dieser
Typus orientiert sich an seinen biografisch und familiir gepragten Erfahrungen mit
dem Lernen der Generationen sowie daran, dass die Differenzen zwischen den Ge-
nerationen ein solches Lernen unterstiitzen und die Jiingeren in organisierten Aus-
tauschriumen von den Alteren lernen kénnen.

Thematisch-intentionale Gestalter

Thematisch-intentionale Gestalter orientieren sich in ihrer Vorstellung vom inter-
generationellen Lernen an der Anerkennung von intergenerationellen Differenzen
und der Heterogenitit der Gruppe. Thematisch-intentionale Gestalter entwickeln
didaktisch strukturierte, aber dennoch entwicklungsoffene intergenerationelle Er-
fahrungsriume zu einem generativen Thema, das fiir alle Generationen relevant
ist. Die Erfahrungsrdume und generativen Themen sind zudem eng mit dem So-
zialraum der eigenen Bildungseinrichtung verkniipft. Intergenerationelle Angebote
sind generationenoffen, das heifdt, thematisch-intentionale Gestalter konzentrieren
sich —im Unterschied zu den anderen beiden Typen — nicht am Zusammenbringen
von ,Alt und Jung*“, sondern sind fir alle Altersgruppen offen. Erwachsenenbild-
ner/-innen dieses Typus steuern die Lernprozesse innerhalb des konstruierten Er-
fahrungsraumes didaktisch explizit und bieten den Teilnehmenden - ihrer jeweili-
gen Aufnahmekapazitit entsprechend —differenzierte Lernangebote.

Explizierend-intentionale Gestalter

Explizierend-intentionale Gestalter orientieren sich in ihrer Vorstellung intergene-
rationeller Lernprozesse an einem gesellschaftlich-historischen Generationenbe-
griff. Zudem orientieren sie sich an der Anerkennung von Alteritit und Identitit
der einzelnen Teilnehmenden sowie an der darauf aufbauenden Differenz zwischen
den Generationengruppen. Dieser Typus nimmt die gleichzeitige Anerkennung
von Alteritit und Heterogenitit zum Anlass fiir eine explizite intentionale Gestal-
tung intergenerationeller Lernprozesse. Erwachsenenbildner/-innen dieses Typus
konfrontieren ihre jugendlichen und ilteren Teilnehmenden durch ihre mikrodi-
daktische Steuerung mit der Andersheit der anderen Generationen und ermégli-
chen so ein intensives Fremderleben, das zu mehrperspektivischen Lernprozessen
zwischen den Teilnehmenden fiihren kann. Dieser Typus entwickelt vor allem An-
gebote fiir Jugendliche und Seniorinnen und Senioren.

Mit der sinngenetischen Typenbildung konnte rekonstruiert werden, dass Professio-
nalitit bei der Gestaltung intergenerationeller Lernangebote und der Herausforderung
der Explizierung des Impliziten einen entscheidenden Unterschied macht. So konnte
gezeigt werden, dass nicht professionalisierte Erwachsenenbildner/-innen sich durch
ihre personliche, biografische Erfahrung an einem Seniorititsprinzip sowie an einem
genealogischen Generationenbegrift orientieren und Lernveranstaltungen nach die-
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sem Muster konzipieren. Professionalisierte Erwachsenenbildner/-innen sind im hier
untersuchten Sample in der Lage, diese gesellschaftlich stabilen Orientierungen zu
reflektieren und auflerfamilidre intergenerationelle Lernkonzepte zu entwickeln.

In diesem Kapitel werden die empirischen Ergebnisse der Studie diskutiert und mit
theoretischen Perspektiven angereichert, um sie so anschlussfihig an weitere Theorie-
und Forschungsarbeiten zum intergenerationellen Lernen und Lehren zu machen. In
einem ersten Schritt wird intergenerationelles Lernen in den Blick genommen. Anhand
des empirischen Datenmaterials, der Beobachtungen von Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern sowie der Aussagen der Teilnehmenden in den Fragebogen
und Gruppendiskussionen konnte festgestellt werden, dass die verschiedenen Gene-
rationen unterschiedlich auf Konzepte intergenerationellen Lernens zu reagieren
scheinen. Diese unterschiedlichen Reaktionen werden unter Riickgriff auf die in Ka-
pitel 2 bzw. 3 ausgefiihrten theoretischen Uberlegungen zu Generationenbegriffen
und konjunktiven Erfahrungsriumen diskutiert. In einem zweiten Schritt wird die
Perspektive des intergenerationellen Lehrens in den Mittelpunkt geriickt. In Bezug-
nahme auf die Idealtypen von Erwachsenenbildner/-innen werden drei intergenera-
tionelle Lehrarrangements dargestellt und im Kontext des Umgangs mit (Alters-)He-
terogenitit diskutiert. Abschliefend wird danach gefragt, wie intergenerationelles
Lehren und Lernen professionalisiert werden kann. Dazu wird zuerst herausgearbei-
tet, warum eine Professionalisierung des pidagogischen Personals in dynamischen
und pluralen Gesellschaften notwendig erscheint. AnschlieRend wird reflektiert, wel-
che Aspekte eine Fortbildung zum intergenerationellen Lehren und Lernen beinhalten
konnte, bevor abschlieflend Hypothesen zu einer Professionalisierung von Erwachse-
nenbildner/-innen im Bereich intergenerationellen Lernens formuliert werden.

6.1 Intergenerationelles Lernen

In der empirischen Rekonstruktion der Orientierungen von Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern hat sich gezeigt, dass intergenerationelles Lernen un-
terschiedlich wahrgenommen und gestaltet wird. Diese Orientierungen basieren mit-
unter auf den gemachten Beobachtungen, dass die verschiedenen Generationen und
Altersgruppen in unterschiedlicher Art und Weise auf das Konzept intergenerationel-
len Lernens reagieren. Aufgrund der Gruppendiskussionen und Fragebogenerhebun-
gen der Teilnehmenden sowie durch die teilnehmende Beobachtung zahlreicher in-
tergenerationeller Projekte werden die Beobachtungen der Erwachsenenbildner/
-innen gestiitzt.

Die Erwachsenenbildner/-innen und Teilnehmenden beschreiben gleichermafien,
dass intergenerationelles Lernen von Kindern sehr positiv wahrgenommen werden
wiirde. Die Erwachsenenbildner/-innen beschreiben, dass Kinder in intergeneratio-
nellen Veranstaltungen auf die Alteren ohne Hemmungen automatisch zugehen und
sich im Kontakt mit ihnen wohlfiihlen. In den Gruppendiskussionen mit Teilneh-
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menden reden auch die Alteren davon, dass die Kinder sich ihnen sehr unbefangen
nihern und sich schnell ein intensiver Kontakt einstellt.

Die Jugendlichen hingegen reagieren — nach der Erzihlung der Erwachsenenbild-
ner/-innen und Teilnehmenden — zunichst unsicher auf das Konzept intergeneratio-
nellen Lernens. Die Beobachtungen der Erwachsenenbildner/-innen zeigen, dass die
Jugendlichen sich gerade zu Beginn der Veranstaltung sehr zuriickhaltend gegeniiber
den Alteren verhalten und sich kaum trauen wiirden, Aufgaben zu iibernehmen. Auch
in den Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden wird dies von den Alteren und Jiinge-
ren gleichermaflen thematisiert. Hier wird eine ,Anfangshemmung“ aufseiten der Ju-
gendlichen beschrieben, die sich wihrend des Projektverlaufs jedoch auflésen konnte.

Die Reaktion der Senioren auf intergenerationelle Lernarrangements wird von den Er-
wachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern sowie den Teilnehmenden als
sehr positiv beschrieben. In den Erzihlungen der Erwachsenenbildner/-innen und der
Teilnehmenden zeigt sich, dass die Senioren den Kontakt zu den Jiingeren suchen
und zum Teil sogar um sie konkurrieren (vgl. Gruppe Oliv). In den Beschreibungen
der Teilnehmenden in den Gruppendiskussionen wird deutlich, dass die Alteren den
Kontakt mit Jugendlichen und Kindern als vitalisierend empfinden.

Diese Beobachtungen und Beschreibungen der Erwachsenenbildner/-innen und Teil-
nehmenden sind fiir die Gestaltung intergenerationellen Lernens insofern bedeutsam,
als dass sie den Blick auf die Zielgruppe intergenerationellen Lernens lenken kénnen.
Im Folgenden werden daher die hier knapp skizzierten unterschiedlichen Reaktionen
im Umgang mit Intergenerationalitit vor dem Hintergrund der in Kapitel 2 vorge-
stellten Generationenbegriffe sowie aus der theoretischen Perspektive der konjunkti-
ven Erfahrungsriume (Kap. 3) diskutiert.

6.1.1 Intergenerationalitit aus der Perspektive von Kindern

Warum stehen Kinder dem Konzept intergenerationellen Lernens unbefangen und
aufgeschlossen gegentiber? Dass Kinder — in der Wahrnehmung der Erwachsenen-
bildner/-innen und Teilnehmenden — so positiv auf intergenerationelle Lernarrange-
ments reagieren, kann aus der Perspektive unterschiedlicher Generationenbegriffe
interpretiert werden. So kann angenommen werden, dass fiir Kinder in erster Linie
ein genealogischer Generationenbegriff greift, der eng mit ihrer Identititskonstrukti-
oninder Lebenswelt der Familie verkniipftist. Fiir Kinder ist die Identitdtsentwicklung
im familidren Raum von zentraler Bedeutung. Vor dem Hintergrund einer , Postmo-
dernen Familienkindheit (vgl. Wilk 2000) geht Mansel davon aus, dass Kinder als
eigenstindige Personen wahrgenommen werden*® und heute groRe Einflussméglich-
keiten auf die Gestaltung des Familienlebens haben (vgl. Mansel 2000). Die Lebens-
welt von jiingeren Kindern ist daher zunichst familidr geprigt, nach innen gerichtet
und weitet sich mit dem Ubergang zur Jugend aus. , Fiir Kinder strukturiert die Zent-

56  Zur historischen Entwicklung des Konstrukts der Kindheit vgl. Honig 1999; Neumann 1993.
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rierung auf familial bestimmte Innenrdume den Erfahrungsraum und die soziale
Wahrnehmung nach ‘innen’ und ‘auflen’, ‘vertraut’ und ‘fremd’, ‘geborgen’ und ‘be-
drohlich’ (Harney et al. 1997). Die Prigung auf primire Lebenswelten betont auch
Oskar Negt, wenn er diese Lebensverhiltnisse als ,kleine Gemeinwesen“ (Negt 1997,
S. 81) beschreibt, in denen die Beziehung zu den anderen Generationen eine wichtige
Rolle spielt. Die zentrale Rolle der intergenerationellen Beziehungen wird auch von
Honig betont. ,Es sind die Generationenbeziehungen, in denen die soziale Lage, die
Lebens- und AuRRerungsformen, die Entwicklungsprozesse von Kindern sich konkre-
tisieren und an Bedeutung gewinnen“ (Honig 19906, S.209). Daher kann davon aus-
gegangen werden, dass die Beziehung zu anderen Generationen fiir die Entwicklung
von Kindern wichtig ist und dass dieses Generationenkonzept vor allem mit familidren
Rollen wie den Rollen der Kinder, Eltern und Grofieltern verkniipft ist. Ein weiterer
wichtiger Aspekt zur Interpretation der Bedeutung von Intergenerationalitit aus der
Perspektive der Kinder ist die gemeinsame Lebenszeit von Grofeltern und Enkelkin-
dern, die durch Verinderungen der Lebenserwartungen im 21. Jahrhundert deutlich
linger geworden ist (vgl. Hopflinger etal. 2000). ,Zweifelsfrei hat sich die Familie im
Zuge der gesellschaftlichen Modernisierung deutlich verdndert. Die erste und wich-
tigste Voraussetzung dafiir ist die markante Verlingerung der Lebenserwartung. Sie
hat zur Folge, dass erstmals in der Geschichte die Dreigenerationenfamilie zur Nor-
malitit, ja selbst die Viergenerationenfamilie nicht zur Ausnahme wird“ (Liebau 1990,
S.14). So spielen heute die Erfahrungen mit dlteren Generationen in (multilokalen)
Mehrgenerationenfamilien fiir Kinder eine prigende Rolle (vgl. Liischer/Liegle 2003).
Daher erscheint es nur konsequent, dass diese Muster auch in intergenerationellen
Veranstaltungen angesprochen werden (vgl. auch die Studie von Eisentraut 2007,
2008; Gorelik et al. 2000; Couper et al. 1991). Die Alteren werden als wohlwollende
Grofseltern-Figuren wahrgenommen, die damit implizierte Rollenbeziehung ermég-
licht einen unkomplizierten Umgang von Kindern mit Alteren.”” Dies zeigt sich auch
daran, dass die Kinder die Alteren in einigen Veranstaltungen direkt als Opa oder Oma
ansprechen. Im Hinblick auf einen altersbezogenen pidagogischen Generationenbe-
griff sind Kinder es gewohnt, dass Altere ihnen gegeniiber als Vermittler von Wissen
auftreten. Thre Erfahrungen in Familie und Schule sind davon beeinflusst, dass sie von
den Alteren lernen.

57 Hépflinger et al. weisen diesbeziiglich darauf hin, dass das gesellschaftliche Bild der GroReltern-Enkelbeziehung sehr
idealisiert ist (vgl. Hopflinger et al. 2006). Diese |dealisierung entstand vor dem Hintergrund der historischen Entwick-
lung der genealogischen Beziehungen: ,,Im 18. und friihen 19. Jahrhundert wurde das Idealbild des GroRvaters als Lehr-
meister seiner Enkelkinder propagiert. Spater wurde dieses Idealbild durch das Bild des Mirchen erzihlenden Gross-
vaters [sic] verdrangt“ (Hépflinger et al. 2006, S.19). Beide Idealisierungen von GrofRviterfiguren, die »Lehrmeister« und
die »Erzdhlopas, spielen auch in der empirischen Untersuchung eine Rolle. Die Erwachsenenbildner/-innen orientieren
sich hier daran, dass GroReltern keinen expliziten Erziehungsauftrag hitten bzw. diesen durch intergenerationelle spie-
lerische Aktivititen abgeben kénnten. Daher kénnten Kinder besonders gut von sozialen und biologischen GroReltern
lernen. Dieser Aspekt wird auch aus der Theorieperspektive betont. ,,Die Altersrolle ‘Grossvater’ [sic] bzw. ‘Grossmutter’
[sic] erlaubt mehr ‘spite Freiheiten’ im Umgang mit der jiingsten Generation, als dies in friiheren Familienphasen der
Fall ist. GroRReltern diirfen sich zusammen mit Enkelkindern durchaus ‘kindisch’ verhalten, und da die Generationen-
differenzen zwischen Grosseltern [sic] und Enkelkindern von vorneherein ausgepriagt sind, kénnen sich GroReltern weit-
aus mehr als Eltern auf das Niveau der jiingsten Generation bewegen*“ (H&pflinger et al. 2006, S. 21).
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Im Hinblick auf das Konzept konjunktiver Erfahrungsriume kann dhnlich argumen-
tiert werden. So sind aufgrund der kindlichen familidr geprigten Identitit die kon-
junktiven Erfahrungsriume der Kinder in ihrem sozialen Nahraum angesiedelt. Das
heift, die potenziellen Erfahrungsriume beziehen sich hauptsichlich auf die Bereiche
Familie und Schule.

Wenn Kinder an intergenerationellen Lernprozessen beteiligt werden sollen, kann
diese genealogische und padagogische Generationenprigung berticksichtigt werden.
Da Kinder offensichtlich positiv auf die Alteren reagieren, weil sie sich gerne von Al-
teren Dinge erzihlen oder beibringen lassen, kénnen Programme intergenerationel-
len Lernens darauf aufbauen und sich daran orientieren, einen erfahrungsraumbezo-
genen Lernprozess zu initiieren, bei dem Altere Kindern bspw. Naturphinomene
erkliren kénnen oder bei denen Altere Kindern bestimmte Fertigkeiten zeigen.

6.1.2 Intergenerationalitit aus der Perspektive von Jugendlichen

Die Interpretation der Reaktion Jugendlicher auf intergenerationelle Lernarrange-
ments stellt sich komplexer dar, da bei ihnen alle drei Generationenbegriffe zum Tra-
gen kommen und sich teilweise {iberlagern. Jugendliche befinden sich aus entwick-
lungspsychologischer Perspektive in einer Phase, in der die Herausbildung und
Entwicklung der eigenen Identititim Mittelpunkt stehen (vgl. Erikson 1995; Zimbardo
19906, S. 461).

Die Phase der Identititsbildung ist zudem unmittelbar mit der Entwicklung verschie-
dener Generationszugehorigkeiten verkniipft. Dementsprechend tritt die Prigung Ju-
gendlicher auf einen genealogischen Generationenbegriff in den Hintergrund; Ju-
gendliche grenzen sich von dem Erfahrungsraum der Familie zunehmend ab. Sie
entwickeln ein erstes Bewusstsein fiir die eigene Generation bzw. es entwickelt sich
die Suche nach neuen identititsstiftenden und generationenspezifischen Erfahrungs-
rdgumen. Im Hinblick auf den altersbezogenen piadagogischen Generationenbegriff
sind Jugendliche — ebenso wie Kinder — gewohnt, dass sie Wissen von Alteren in Schule
und Familie vermittelt bekommen. Allerdings wird diese Gewohnheit durch interge-
nerationelle Veranstaltungen irritiert, in denen Jugendliche eben nicht nur von den
Alteren, sondern auch zusammen mit ihnen lernen sollen. Diese Irritation zeigt sich
gerade zu Beginn intergenerationeller Veranstaltungen.

Aus der Perspektive des Konzepts konjunktiver Erfahrungsriume zeigt sich ein dhn-
liches Bild. Die Jugendphase ist hier gekennzeichnet durch die Suche nach spezifi-
schen Erfahrungsriumen, die sich auflerhalb der gewohnten Familienstrukturen be-
finden, und in die Integration in diese. Eine Ausdifferenzierung von konjunktiven
Erfahrungsriumen stellt einen entscheidenden Aspekt der Jugendphase dar.

Jugendliche befinden sich in einer unsicheren Phase der Identititsentwicklung und
sind gerade erst dabei, eigene gesellschaftlich-historische Erfahrungsriume zu su-
chen. Der Kontakt mit einer anderen Generation kann daher zunichst irritieren und
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verwirren. Im empirischen Material wird deutlich, dass die Jugendlichen zu Beginn
sehr zuriickhaltend sind und sie irritiert auf die Vorstellung reagieren, dass Altere auch
etwas von ihnen lernen kénnten. Es zeigt sich im Material aber auch, dass diese an-
finglichen Unsicherheiten mit der Zeit {iberwunden werden kénnen. Jugendliche be-
schreiben in den Fragebdgen dann die Auseinandersetzung mit den Alteren als anre-
gend und bereichend, da sie die Alteren anders als in der gewohnten Vermittlerrolle
erleben konnen. In diesem Fall wird ein altersbezogener padagogischer Generatio-
nenbegriff durch einen altersunabhingigen erginzt.

Vor diesem Hintergrund erscheint intergenerationelles Lernen fiir Jugendliche vor
allem von Bedeutung zu sein, da die eigene (generationenspezifische) Identititsent-
wicklung durch die Auseinandersetzung mit dem Anderen, dem Fremden angeregt
wird.”®* Nach anfinglicher Verunsicherung kann das Fremde bzw. die Fremdheit
der anderen Generation als Lernanlass fungieren (vgl. Schiffter 1997). So kann —
nach einer von Schiffter entwickelten Typologie des Fremderlebens (vgl. Schiffter
1991) — Fremdheit als Resonanzboden des Eigenen beschrieben werden. Aus Sicht
der Jugendlichen erméglicht dieser Modus des Fremderlebens die reflexive Bestim-
mung der eigenen Perspektive durch die Auseinandersetzung mit dem Anderen.
Durch diese Auseinandersetzung wird das Eigene erst sichtbar. Das Andere bzw.
die Fremdheit der anderen Generation wirkt damit auf die Bestimmung der eige-
nen Identititsbildung ein. Aus dieser Perspektive kann das Fremdheitserleben in in-
tergenerationellen Bildungskontexten dahingehend beschrieben werden, dass die
Auseinandersetzung mit einer fremden Generation zu einer Reflexion und Bestim-
mung des Eigenen fithren kann. So wird eine bewusste Reflexion der eigenen Gene-
rationenzugehorigkeit ermoglicht, die gerade fiir die Gruppe der Jugendlichen von
besonderer Bedeutung ist.

Da in pluralisierten Gesellschaftsformen das Eigene und das Fremde nicht immer
trennscharf bestimmt werden kénnen, bezieht sich ein weiterer Modus — Fremdheit als
Erginzung — auf den prozesshaften Wandel einer eigenen Entwicklungslogik. Das
Verhiltnis zwischen Eigenem und Fremdem , beruht daher auf der Bedeutung, die der
Fremdkontakt fiir den jeweiligen internen Entwicklungsstand erhilt“ (Schiffter 199x,
S.26). Fremdheit bzw. die Erfahrung mit Fremdheit hat damit die Funktion, Anreize
zur Weiterentwicklung des eigenen Systems zu geben. Die Auseinandersetzung mit
einer fremden Generation kann aus dieser Perspektive iiber die Reflexion und Be-
stimmung des Eigenen hinaus zu einer Weiterentwicklung der eigenen Identitit fith-

ren. >

58 Vgl. zu Fremderleben in der interkulturellen Pidagogik: Holzbrecher 2004, 1997; Nohl 2006, S.230ff,; in Diversitykon-
zepten: Prengel 2006; in der Erwachsenenbildung: Schiffter 1997, 1991, 1986; Derichs-Kunstmann/Schiersmann/Tippelt
1992.

59 Ein weiterer Modus des Fremderlebens beschreibt Fremdheit als Gegenbild, in der Fremdheit und Eigenheit grundsétz-
lich nicht vereinbar sind, sondern sich unvereinbar gegentiberstehen. Dieser Modus impliziert im Hinblick auf Genera-
tionen einen grundsitzlichen Generationenkonflikt, der zwar in der populistisch gefiihrten Debatte um den Kampf der
Generationen (vgl. Gronemeyer 1991, Schirrmacher 2004) zum Tragen kommt, im empirischen Material aber keine Rolle
spielt.
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Wenn in einer intergenerationellen Veranstaltung Jugendliche und Altere zusam-
mengefithrt werden, kann die Identititsentwicklung der Jugendlichen berticksichtigt
werden. Da das Fremdheitserleben der Jugendlichen in diesen Veranstaltungen — wie
oben beschrieben — als Lernanlass und zur Entwicklung der eigenen (Generatio-
nen-)Identitit fungieren kann, bedeutet dies, dass die Erméglichung von Fremderle-
ben didaktisch inszeniert werden sollte, beispielsweise durch Einheiten, in denen Al-
tere und Jingere in Kleingruppen gemeinsam den Generationszusammenhang
reflektieren. Die Konfrontation mit dem Fremden fungiert dann als didaktisches Mit-
tel, um den Jugendlichen die Chance zu geben, am Verhiltnis zwischen Eigenem und
Fremdem ihre (generationenspezifische) Identitit weiter entwickeln zu kénnen.

6.1.3 Intergenerationalitit aus der Perspektive von Alteren

Senioren und Seniorinnen zeigen ein ungemein hohes Interesse an intergeneratio-
nellen Veranstaltungen. Dies wird zum einen in der empirischen Studie anhand der
Beobachtungen der Erwachsenenbildner/-innen deutlich sowie durch die Beschrei-
bungen der Teilnehmenden selbst. Auch in der teilnehmenden Beobachtung interge-
nerationeller Projekte konnte festgestellt werden, dass Altere den Kontakt zu Jiingeren
gezielt suchen. Zum anderen zeigt sich das hohe Interesse auch an der grofen Nach-
frage aufseiten der Alteren nach intergenerationellen Projekten (vgl. Eisentraut 2007).
Dariiber hinaus wird in der Studie »Edage«, die sich mit den Weiterbildungsinteressen
Alterer auseinandersetzt, deutlich, dass Altere sich von Erwachsenen- und Weiterbil-
dung den Kontakt mit der jiingeren Generation erhoffen (Tippeltet al. 2009; Schmidt/
Tippelt 2009). So scheinen Altere intergenerationellen Kontakten tendenziell positiv
gegeniiberzustehen.

Dies kann zundchst vor dem Kontext eines padagogischen Generationenbegriffs in-
terpretiert werden. Aus dieser Perspektive sehen sich einige Altere in intergeneratio-
nellen Veranstaltungen — zumindest zu Beginn — als Vermittler von Wissen und Le-
benserfahrung, die sie an die Jiingeren weitergeben koénnen. In diesem Sinne steht
der pidagogische Generationenbegriff fiir die Alteren stark mit dem entwicklungs-
psychologischen Konstrukt der Entwicklungsphase ,Generativitit“ in Verbindung (vgl.
Liischer 2005, S. 202; Erikson 1995, S.117).%

Diese Prigung auf einen altersbezogenen pidagogischen Begriff wird durch die In-
teraktion mit Kindern mit einem genealogischen Generationenbegriff verkniipft. Die
Alteren nehmen dann gegeniiber den Kindern die Rolle der »erzihlenden und erklir-
enden Opas und Omas«ein (vgl. zur Idealisierung dieses Grofelternbildes Hopflinger
et al. 2006). Die Prigung auf einen altersbezogenen padagogischen Generationenbe-
griff wird hingegen in der Interaktion mit Jugendlichen insofern irritiert, als dass Al-

60 Dies wird auch in den Gruppendiskussionen mit den intergenerationellen Lebensgemeinschaften deutlich. Beide Grup-
pen, die Mehrgenerationenfamilie sowie das intergenerationelle Wohnprojekt, beschreiben die Alteren — aufgrund der
groReren Lebenserfahrung — als eine Art Vorbild, von dem die Jiingeren im alltiglichen Miteinander lernen kénnen
(Indigo; Aquamarin).
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tere ihre Rolle als Wissensvermittler infrage stellen, da sie feststellen, dass sie auch
von und mit den Jiingeren lernen kénnen. Dies kann dahingehend interpretiert wer-
den, dass sich die Vorstellung iiber einen padagogischen und auf Alter bezogenen
Generationenbegriff verindert. Die Erwartung, dass Jiingere von Alteren lernen, ent-
wickelt sich im intergenerationellen Lernprozess zwischen Jugendlichen und Alteren
hin zu einem altersunabhingigen Generationenbegriff. Die Moglichkeit, von und mit
Jilngeren zu lernen, wird von Alteren als anregend wahrgenommen.® Der historisch-
gesellschaftliche Generationenbegriff ist fiir die Alteren dariiber hinaus wichtig, da sie
—wie in der teilnehmenden Beobachtung sowie in den Gruppendiskussionen deutlich
wurde — diesbeziiglich stabile Orientierungen haben und klar bestimmen konnen,
welche historischen Hintergriinde fiir ihre Generation bedeutsam sind.

Zudem bewegen sich Altere beziiglich des Konzepts konjunktiver Erfahrungsriume
in iiber die Lebenszeit stabilisierten und ausdifferenzierten Erfahrungsriumen. Ge-
rade die Auseinandersetzung mit der fremden Lebenswelt — und damit den konjunk-
tiven Erfahrungsriumen der Jugendlichen —ist fiir Altere von besonderer Bedeutung.
Sie beschreiben, dass ihnen der Kontakt und der Einblick in die fiir sie fremden Er-
fahrungsraume der Jugendlichen als Vitalisierung des eigenen Lebens erscheint. In
der teilnehmenden Beobachtung und den Gruppendiskussionen mit Teilnehmenden
zeigt sich dariiber hinaus, dass in der Interaktion zwischen Jugendlichen und Senioren
»metakonjunktive Erfahrungsriume« diskutiert werden. Das heifdt, gemeinsam
geteilte, aber historisch unterschiedlich ausgeprigte Erfahrungsriume — wie zum
Beispiel die Schule — werden zwischen den Generationen diskutiert. Bei solchen Dis-
kussionen werden die unterschiedlichen Inhalte der temporal bedingten Erfahrungs-
rdume reflektiert. So diskutieren die Generationen in diesem Rahmen ihre unter-
schiedlichen Lernkulturen, die auch von den Erwachsenenbildnerinnen und Er-
wachsenenbildnern als zentrale Differenz zwischen den Generationen wahrge-
nommen werden.

So kann weiter interpretiert werden, dass intergenerationelles Lernen fiir Altere —
ebenso wie fiir Jugendliche — mit dem Erleben von Fremdheit in Zusammenhang
steht. Im Unterschied zu Jugendlichen geht es Senioren allerdings weniger um die
eigene Identititsentwicklung, sondern vielmehr um die Reflexion stabiler Orientie-
rungen durch die Begegnung mit fremden Erfahrungsriumen und Lebenswelten.
Durch den Kontakt mit Jugendlichen nehmen Altere Fremdheit als Ergiinzung wahr.
Das heifit, sie nehmen die Auseinandersetzung mit den Jugendlichen gezielt zu einer
Reflexion der eigenen Orientierungen, um diese weiterentwickeln bzw. neu bestim-
men zu konnen. Dieser Aspekt wird im empirischen Material in den Fragebogenun-
tersuchungen mehrfach geiufert, so wird beispielsweise von einem Alteren angege-
ben, dass man durch intergenerationelles Lernen zur Neuorientierung ,gezwungen®
werde.

61 Diesen Aspekt dufern beispielsweise die Teilnehmenden-Gruppen Azur und Purpur in den jeweiligen Gruppendiskus-
sionen.
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Diese Interpretationen legen nahe, dass Altere in intergenerationellen Programmen
zum einen Wissen weitergeben wollen und sich zum anderen von dem Kontakt mit
Jungeren eine Vitalisierung des eigenen Lebens versprechen. Dies kann in intergene-
rationellen Projekten beriicksichtigt werden, indem Alteren auf der einen Seite die
Moglichkeit gegeben wird, in einzelnen Einheiten ihr Wissen und ihre Erfahrungen
an Jiingere weiterzugeben. Auf der anderen Seite kénnen Altere durch die Begegnung
mit der fremden Lebenswelt von Jugendlichen dazu angeregt werden, ihre eigenen
Standpunkte und Perspektiven zu reflektieren.

6.1.4 Intergenerationelles Lernen: Zwischen Genealogie und Differenz

Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Prigung auf Generationenbegriffe auf
der einen und der Affinitit zu unterschiedlichen Erfahrungsraiumen auf der anderen
Seite kann als Interpretationsergebnis festgehalten werden, dass die Generationen in
unterschiedlichem Mafe auf Intergenerationalitit in Bildungsveranstaltungen reagie-
ren. Diese Unterschiedlichkeit hat zentrale Auswirkungen auf die Méglichkeiten und
Notwendigkeiten der didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernprozesse.

Treffen Kinder mit Alteren aufeinander, erscheinen wenig didaktisierte Lernarrange-
ments besonders geeignet, da fiir Kinder die Auseinandersetzung mit Alteren fiir ihre
Entwicklung bedeutsam ist (vgl. Honig 1996; Negt 1997), sie positiv auf die Alteren
reagieren und Dinge gerne von ihnen erklirt bekommen. Die Alteren werden dann
vor allem im Hinblick auf ihre Prigung eines altersbezogenen pidagogischen Gene-
rationenbegriffs angesprochen und kénnen ihr Wissen an Kinder weitergeben. Dieses
Konzept kann in Einrichtungen der Erwachsenen- und Familienbildung eingebunden
werden, in dem handlungsorientierte extensionale Lernumgebungen bereitgestellt
werden, in denen die Generationen gemeinsam etwas tun und Kinder von Alteren
lernen kénnen.

Fiir die Begegnung von Jugendlichen und Alteren ist ein extensionales Lernarrange-
ment weniger angemessen. Die Interpretation der jugendlichen Perspektive zeigte,
dass die Auseinandersetzung mit der anderen Generation bedeutsam fiir deren Iden-
tititsentwicklung und fiir die damit zusammenhingende Herausbildung einer Gene-
rationenidentitit sein kann, da durch Begegnung mit dem Fremden die Bestimmung
des Figenen ermoglicht wird. Wird intergenerationelles Lernen vor dem Hintergrund
der Perspektive der Alteren interpretiert, scheint die Auseinandersetzung mit der
fremden jugendlichen Generation ebenso bedeutsam, allerdings weniger zum Erken-
nen, sondern vielmehr zur Weiterentwicklung und Neuorientierung der eigenen Per-
spektive. Im Gegensatz zur Interaktion mit Kindern wird in der Begegnung mit Ju-
gendlichen die Prigung auf einen pidagogischen Generationenbegriff irritiert. Die
Alteren —wie die Jiingeren —werden durch die Erfahrung der gegenseitigen Fremdheit
dazu angeregt, wechselseitig voneinander zu lernen.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive kann die Beziehung zwischen Jugend-
lichen und Alteren als fruchtbar und anregend beschrieben werden, da sich die jewei-
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ligen Entwicklungsaufgaben komplementir gegeniiberstehen. ,Ausgehend von
diesen Uberlegungen lisst sich ableiten, dass sich die Entwicklungsaufgaben Gene-
rativitit und Identititssuche komplementir erginzen und dass sich daraus eine ein-
zigartige und giinstige motivationale Konstellation ergibt. Mit Komplementaritit ist
gemeint, dass sich das Bediirfnis Jugendlicher nach Informationen tiber sich und die
Welt ideal ergdnzt mit dem Wunsch und der Kompetenz der ilteren Person, etwas von
sich weiterzugeben“ (Kessler 2005, S. 43; vgl. auch Uhlendorf 2008). Diese Komple-
mentaritit der Entwicklungsphasen kann durch die didaktische Inszenierung des
Fremderlebens in intergenerationellen Veranstaltungen gezielt unterstiitzt und ange-
regt werden.

Im Bereich der interkulturellen Pidagogik ist die didaktische Inszenierung des Fremd-
erlebens ein zentraler Ausgangspunkt (vgl. Holzbrecher 2004, 1997; Nohl 2006).*
Daher kann angenommen werden, dass die didaktische Gestaltung von Fremderleben
in intergenerationellen Bildungsprozessen von den bereits entwickelten Konzepten
der interkulturellen Padagogik profitieren kénnte. So beschreibt auch Silvia Gregarek,
dass interkulturelles Lernen und intergenerationelles Lernen in einem engen Zusam-
menhang stehen, da sie tiber dhnliche Strukturmerkmale verfiigen (vgl. Gregarek
2007, S.18 {f.). Beide Konzepte setzten an der Bewusstwerdung der entsprechenden
Bildungs- und Lernsituation an. So gehe es zunichst um das Bewusstwerden des ei-
genen Alters bzw. der Merkmale der eigenen Kultur. Gregarek geht hier davon aus,
dass das eigene Alter Menschen prisenter ist als die Reflexion der eigenen kulturellen
Zuginglichkeit. Die Ergebnisse der empirischen Studie weisen allerdings darauf hin,
dass ein bewusstes ,Alter” in intergenerationellen Veranstaltungen nicht ausreicht,
denn hier gilt es vielmehr, die historischen und sozialen Bedingungen der jeweiligen
Altersgruppen zu differenzieren und zu reflektieren. Dazu gehort auch die Reflexion
der aufgrund unterschiedlicher generationsspezifischer Erfahrungsriume differen-
zierenden Handlungsorientierungen und Werthaltungen.

Je nachdem, welche Generationengruppen partizipieren, bedarf intergenerationelles
Lernen daher unterschiedlicher didaktischer Konzepte. Wihrend fiir Kinder ein ex-
tensionales Lernarrangement geeignet ist, spielt bei der Begegnung zwischen Jugend-
lichen und Alteren das Verhiltnis von Alteritit und Identitit eine wichtige Rolle. In
diesem Verhiltnis kann die eigene Identitit nur durch die Erfahrung der Alteritit ent-
wickelt werden, wihrend die Alteritit gleichzeitig immer nur aus der Perspektive der
eigenen Identitit wahrgenommen werden kann. ,Identitit setzt also Alteritit voraus,
und Alteritit Identitit“ (Raible 1998, S.11; vgl. auch Droba 2007). Diese Auseinander-
setzung mit der Alteritit des Anderen stellt sich jedoch nicht automatisch ein, sondern

62 Doch nicht nur in solchen explizit ausgeschriebenen »Inter«-Begegnungen ergibt sich das Fremde als Lernanlass. Kon-
struktivistisch und systemtheoretisch argumentiert ist das Fremde grundsitzlich und in letzter Konsequenz der einzige
Anlass fiir Lernprozesse, da ein operational geschlossenes System eine Irritation von AufRen, vom Fremden, braucht,
um sich weiterentwickeln zu kénnen. So gehen einige Autoren davon aus, dass Erwachsenenbildung per se als interkul-
turelle Bildung und damit als Umgang mit dem Fremden betrachtet werden kénne (vgl. Arnold 1992; Arnold/Siebert
1995; Schiffter 1991). Das Feld der interkulturellen Padagogik erscheint diesbeziiglich nur als eine mogliche Dimension
bzw. ein Sonderfall der grundsitzlichen Verstindigungsproblematik (vgl. Arnold/Siebert 1995, S.137).
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bedarf der klaren didaktischen Inszenierung, auf die Erwachsenenbildner/-innen vor-
bereitet und qualifiziert werden miissen. Eine professionell didaktisch inszenierte
Konfrontation mit dem Fremden kann dann Bildungsprozesse zwischen den Gene-
rationen ermdglichen, die Identititsbildungsprozesse unterstiitzen sowie zur Reflexi-
on und Neuorientierung von Perspektiven fithren.

Wie »intergenerationelles Lehren« von den untersuchten Erwachsenenbildnerinnen
und Erwachsenenbildnern konzipiert und gestaltet wird, wird im Folgenden in den
Blick genommen.

6.2 Intergenerationelles Lehren

Die eingangs beschriebene Herausforderung, intergenerationelles Lernen in die Er-
wachsenenbildung hineinzutragen, geht auf die Annahme zurtick, dass das Lernen
zwischen den Generationen in der Familie immer weniger funktioniere. Wihrend
sich in langsam wandelnden Gesellschaften die Tradierung innerhalb der Familie
iiber Geselligkeit, das heifdt tiber das Miteinander im Alltag vollzog, reiche dies in
(post-)modernen Gesellschaften nicht mehr aus, sondern miisse institutionell gestiitzt
werden (vgl. Klerqc 1997). Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern
kommt — aus dieser normativen Perspektive heraus — die Aufgabe zu, intergeneratio-
nelles Lernen zu lehren, indem sie Bildungsarrangements fiir verschiedene Genera-
tionen planen und konzipieren, durchfiihren und reflektierten. In diesen Bildungsar-
rangements werden die Erwachsenenbildner/-innen mit einer (alters-)heterogenen
Gruppe mit unterschiedlichen Generationenprigungen konfrontiert, auf die sie in
Planung und Durchfithrung reagieren miissen.

In der empirischen Rekonstruktion der Orientierungen von Erwachsenenbildnerin-
nen und Erwachsenenbildnern wurde deutlich, dass die didaktische Steuerung und
Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements variiert. Der Umgang mit Konzep-
ten intergenerationellen Lernens scheint abhingig von ihren handlungsleitenden Ori-
entierungen zu sein.

Die drei Idealtypen von Erwachsenenbildner/-innen konzipieren unterschiedliche in-
tergenerationelle Lernarrangements. Diese werden in den folgenden Abschnitten je-
weils kurz beschrieben, bevor danach gefragt wird, welche Rolle der Umgang mit Dif-
ferenz und Heterogenitit in diesen Lernarrangements spielt. Anschlieflend werden
verschiedene Strategien zum Umgang mit Heterogenitit in intergenerationellen Ver-
anstaltungen beschrieben, bevor danach gefragt wird, wie Heterogenitit in der Er-
wachsenenbildung bislang verstanden und bearbeitet wird.

6.2.1 Extensionale Lernarrangements als Familienersatz

Erwachsenenbildner/-innen des ersten Typus, die genealogisch-extensionalen Gestal-
ter, orientieren sich an gerichteten und genealogisch geprigten intergenerationellen
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Lernprozessen. Sie gehen implizit davon aus, dass in intergenerationellen Veranstal-
tungen die Jiingeren — aufgrund der Erfahrungs- und Altersdifferenzen — von den
Alteren lernen kénnen. Sie orientieren sich weiterhin daran, dass eine Besonderheit
intergenerationeller Lernprozesse zwischen Grofeltern-Figuren und Jiingeren in ei-
nem unberechenbaren und nicht didaktisierten Verhiltnis zwischen den Generatio-
nen liege. Aufgrund dieses implizierten Beziehungsgefiiges wird intergenerationelles
Lernen zwischen Grofdeltern-Figuren und Kindern als erfolgreiches Lernmuster be-
schrieben. Gleichzeitig wird damit aber auch ihr professionelles Selbstverstindnis als
Erwachsenenbildner/-innen irritiert, das mitunter auf der Didaktisierung von Lern-
gegenstinden beruht. Vor diesem Hintergrund konzipiert dieser Typus implizit ex-
tensionale intergenerationelle Lernarrangements, in denen ein institutioneller Rah-
men fiir das Lernen der Generationen bereitgestellt wird. Dieser Rahmen stellt dann
eine institutionelle Ersatzgemeinschaft fiir die nicht mehr wahrgenommene funkti-
onierende Tradierung in der Familie dar.

Dieser Typus geht in seiner didaktischen Gestaltung intergenerationeller Lernarran-
gements von einem sozialen Problem aus. Er nimmt an, dass die intergenerationelle
Auseinandersetzung in familidren Generationenbeziehungen von zentraler Bedeu-
tung ist. Da nun in postmodernen Gesellschaften Grofleltern und Enkel hdufig nicht
mehr an einem Ort wohnen, entwickelt er Lernarrangements, in denen zum einen
leibliche Grofieltern mit ihren Enkelkindern zusammengefiihrt werden, um in der
gemeinsamen Zeit sich miteinander zu beschiftigen und gemeinsam etwas zu tun.
Dies ist beispielsweise in organisierten ,Grofieltern-Enkel-Wochenenden* der Fall.
Zum anderen entwickelt dieser Typus Lernarrangements, die im Sinne einer Ersatz-
familie funktionieren, das heift, hier werden Altere und Kinder zusammengebracht,
denen die eigenen Grofieltern bzw. Enkelkinder fehlen. Durch solche Arrangements
konnen Kinder von fremden Grofielternfiguren lernen. Dabei lernen sie auf einer so-
zialen Ebene den Umgang mit der ilteren Generation (vgl. Hopflinger et al. 2000),
wihrend die Alteren von dem Kontakt mit den fremden Enkelkindern profitieren und
sich von dem Kontakt mit ihnen bereichert fithlen.

Vor diesem Hintergrund entwickelt dieser Typus extensionale Lernarrangements, die
den in 6.1 dargestellten Bediirfnissen von Kindern und Alteren optimal entsprechen.
Bei solchen Lernarrangements spielen Erfahrungsdifferenzen zwischen den Genera-
tionen eine Rolle, da sie die Lernrichtung zwischen den Generationen konstituieren.
Allerdings orientiert sich dieser Typus implizit an der extensionalen Gestaltung inter-
generationeller Lernarrangements. Diese implizite Orientierung kann dazu fiihren,
dass die extensionale didaktische Gestaltung nicht professionell reflektiert wird, son-
dern auch fiir Generationengruppen, in denen das genealogische Muster von geringer
Bedeutung ist — zum Beispiel bei Jugendlichen und Alteren — angewendet wird.

6.2.2 Intentionale Lernarrangements als thematische Erfahrungsriaume

Der zweite Typus, der thematisch-intentionale Gestalter, orientiert sich an der Identitit
und Alteritit der Einzelnen und an der Differenz zwischen den Generationen hin-
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sichtlich ihrer unterschiedlichen Kapazititen fiir den intergenerationellen Lernpro-
zess. Erwachsenenbildner/-innen diesen Typus orientieren sich weiter daran, dass
mehrere Generationen an einem Thema handlungsorientiert miteinander lernen
kénnen. Dieser Typus entwickelt daher intentionale, handlungsorientierte, an einem
zentralen Thema ausgerichtete Lernarrangements, die den regionalen und sozial-
raumlichen Hintergrund der Einrichtungen einbeziehen. Teilnehmende dieser Lern-
arrangements sind nicht, wie bei den anderen beiden Typen , Alt und Jung“, sondern
vielmehr Kinder, Jugendliche, Mittlere und Altere. Erwachsenenbildner/-innen dieses
Typus heben dariiber hinaus die Entwicklungsoffenheit von Lernprozessen im Hin-
blick auf intergenerationelles Lernen hervor. So ist es hier wichtig, auch didaktisch
nicht strukturierte Phasen in das Lernarrangement gezielt einzuplanen.

Bei diesem Typus fiihrt die Orientierung an Alteritit und Differenz zu einer expliziten
Beriicksichtigung der Heterogenitit in der Gruppe. Diese erscheint den Erwachse-
nenbildner/-innen aufgrund der wahrgenommenen differierenden Kapazititen der
Generationen als heterogen, da sie iiber sehr unterschiedliche Interessen und Bediirf-
nisse verfiigen. Ihre didaktischen Arrangements bauen darauf auf, dass die Generati-
onen anhand eines fiir sie relevanten Themas, eines adiquaten Bildungsinhalts zu-
sammengebracht werden kénnen. Das Thema ist jeweils durch diesen Typus so
gestaltet, dass alle Beteiligten ihre Alteritit einbringen kénnen und auf diese Weise
die Heterogenitit der Gruppe wertgeschitzt wird. Sie orientieren sich daran, dass
durch die Bearbeitung gemeinsamer Themen ein intergenerationeller konjunktiver
Erfahrungsraum geschaffen wird,* in dem Generationen gemeinsam an ,generativen
Themen* (Freire 1970, S. 82) arbeiten. Diese Themen, die die Generationen verbinden,
da sie gleichermafien Interesse daran haben, werden in der konkreten Auseinander-
setzung wihrend des Bildungsprozesses weiterentwickelt. ,Die Ermittlung des ‘gene-
rativen Themas’ und die Bildung als Erkenntnissituation sind Teil ein und desselben
Prozesses“ (Freire 19770, S.82). Dieser Typus konzipiert entwicklungsoffene Lernar-
rangements, in denen die Erwachsenenbildner/-innen auf die Weiterentwicklung der
heterogenen Gruppe reagieren. Heterogenitit wird daher als Chance wahrgenommen,
die in entwicklungsoffenen intergenerationellen Erfahrungsraumen anhand der Be-
arbeitung von generativen Themen ihr Potenzial entfalten kann. Durch die Orientie-
rung an generativen Themen wird die Heterogenitit der Gruppe absorbiert. Das heifdt,
die Heterogenitit der Gruppe wird von diesem Typus didaktisch bearbeitet, indem
davon ausgegangen wird, dass in thematischen Lernprozessen alle Generationen ihre
Alteritit einbringen konnen. Sie integrieren daher das Verhiltnis von Alteritit und
Identitit durch die Bearbeitung generativer Themen in ihr Konzept intergeneratio-
neller Lernarrangements.

63 Die Gruppe Indigo orientiert sich im Bezug auf ihr eigenes Wohnprojekt ebenso daran, einen neuen auerfamiliren
Erfahrungsraum zu schaffen, in dem vor allem solidarische und demokratische Lebensformen gemeinsam entwickelt
werden kénnen.
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6.2.3 Intentionale Lernarrangements als Konfrontation mit Fremdheit

Erwachsenenbildner/-innen des dritten Typus, die explizierend-intentionalen Gestal-
ter, orientieren sich im Unterschied zum ersten Typus an einem gesellschaftlich-his-
torischen Generationenbegriff. Dieser Typus orientiert sich gleichzeitig an der Alteritit
und Identitit der Einzelnen, der Differenz der Generationen und an der Heterogenitit
der Gruppe. Erwachsenenbildner/-innen dieses Typus beobachten die Differenzen
zwischen Einzelnen und den Generationen genau und entwickeln vor diesem Hin-
tergrund intentionale Lernarrangements, in denen das Differenzerleben der Teilneh-
menden gezielt durch mikrodidaktische Strukturierungen inszeniert wird.

Die Heterogenitit der Gruppe wird von diesem Typus explizit als Ausgangspunkt fiir
die didaktische Steuerung der Veranstaltung genommen. Das heifit, dieser Typus geht
davon aus, dass die verschiedenen Perspektiven und Orientierungen der unterschied-
lich gepragten Generationen einen Bildungsprozess bereichern kénnen. Die Hetero-
genitit der Gruppe und die Alteritit des Einzelnen werden von Erwachsenenbild-
ner/-innen dieses Typus anhand eines bearbeiteten Themas expliziert. Sie orientieren
sich daran, dass durch die Bearbeitung eines Themas die Heterogenitit der Gruppe
und damit die Vielfalt an Perspektiven den Bildungsprozess zwischen den Generati-
onen bereichern kann. Diese Erwachsenenbildner/-innen konfrontieren die Genera-
tionen mit ihren verschiedenen generationsspezifischen Prigungen. Dies geschieht
beispielsweise in Arbeitseinheiten, in denen die Generationen gemeinsam bestimmte
historische Ereignisse aus ihrer generationsspezifischen Perspektive reflektieren sol-
len. Damit kann das Fremderleben der Teilnehmenden gezielt als didaktisch insze-
nierter Lernanlass beschrieben werden. Heterogenitit wird daher von diesem Typus
den Teilnehmenden gegeniiber explizit gestaltet und damit das Verhiltnis von Alteritit
und Identitit sichtbar gemacht.

6.2.4 Intergenerationelles Lehren: Zum Umgang mit Heterogenitit

Die drei rekonstruierten Typen von Erwachsenenbildner/-innen unterscheiden sich
hinsichtlich der Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements. Wihrend die Teil-
nehmenden intergenerationeller Veranstaltungen unmittelbar mit der Alteritit des
Anderen konfrontiert werden, stehen die Erwachsenenbildner/-innen einer heteroge-
nen Gruppe gegentiber. Fiir sie geht es aus dieser Perspektive darum, mit der Hete-
rogenitit der Gruppe didaktisch umzugehen und einen Lernprozess zwischen den
Generationen zu erméglichen. Es konnte gezeigt werden, dass die rekonstruierten
Typen unterschiedliche intergenerationelle Lernarrangements konzipieren und daher
auch unterschiedlich mit der Heterogenitit der Gruppe umgehen. Im Folgenden wer-
den daher drei Strategien im Umgang mit Heterogenitit in intergenerationellen Lern-
situationen dargestellt.

Heterogenitit im Modus der Genealogie

In genealogisch orientierten extensionalen intergenerationellen Lernarrangements
wird ein institutioneller Rahmen geschaffen, in dem die Generationen voneinander
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lernen kénnen. Die Heterogenitit der Gruppe wird in diesem Rahmen nicht reflektiert,
sondern durch den Bezug zu familidren und vertrauten Rollenmustern bereits im
Vorfeld der Veranstaltung auf die Erfahrungsdifferenz zwischen Grofeltern und Kin-
dern reduziert. Das heifdt, es wird implizit davon ausgegangen, dass diese Differenzen
das Lernen zwischen den Generationen insofern konstituieren, dass die Alteren ihr
Wissen an die Jiingeren weitergeben konnen. Da familiire intergenerationelle Bezie-
hungen als wichtig fiir die Identititsentwicklung von Kindern und fiir die Anregung
von Alteren angesehen werden und gleichzeitig davon ausgegangen wird, dass das
intergenerationelle Miteinander in Familien durch gesellschaftliche Modernisierungs-
prozesse nicht mehr selbstverstindlich ist, werden extensionale Arrangements als
Moglichkeit verstanden, die angenommene Segregation zwischen den Generationen
aufzufangen. Mit solchen extensionalen Lernarrangements wird damit die Tradierung
und das Lernen zwischen den Generationen in die Einrichtungen der Erwachsenen-
bildung tibertragen; die Institution dient als eine Art , Ersatzfamilie, in der die Gene-
rationen dhnlich wie in der Familie voneinander lernen.

Diese Reduktion von Heterogenititist als Strategie vor allem dann wirksam, wenn sich
im extensionalen Lernarrangement Kinder und Altere begegnen. Bei dieser Konstel-
lation werden implizit genealogische Rollenbilder angesprochen, die das weitere Ler-
nen der Generationen bestimmen. In Veranstaltungen, in denen Jugendliche mit Al-
teren zusammentreffen, ist eine Strategie der Reduktion von Heterogenitit
unterkomplex, da Jugendliche nicht auf genealogische, sondern eher auf pidagogische
und gesellschaftlich-historische Generationenbegriffe reagieren.

Heterogenitit im Modus generativer Themen

Mit intergenerationellen Lernsettings, die als neuer thematischer und konjunktiver
Erfahrungsraum fiir die Generationen konzipiert werden, wird Heterogenitit durch
die Bearbeitung generativer Themen in diesem Erfahrungsraum absorbiert. In solchen
Lernarrangements wird von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern die
Heterogenitit der intergenerationellen Gruppe bereits in der Planung reflektiert und
berticksichtigt. Die Heterogenitit der Gruppe wird als konstitutives Element des neuen
intergenerationellen konjunktiven Erfahrungsraumes verstanden, da davon ausge-
gangen wird, dass jede Generation ihre Alteritit zu einem generativen Thema ein-
bringen kann. Die Heterogenitit geht damit im Thema auf, wird wertgeschitzt, bleibt
aber implizit. Mit solchen intentional arrangierten Bildungsveranstaltungen wird fiir
das Lernen und die Tradierung zwischen den Generationen ein neuer intentional ar-
rangierter sozialer Erfahrungsraum zu relevanten Themen geschaffen, der aulerhalb
von familidren Strukturen liegt.

Die Absorption von Heterogenitit ist als Strategie vor allem dann wirksam, wenn ver-
schiedene Generationengruppen, also Kinder, Jugendliche, Erwachsene und Altere an
intergenerationellen Projekten teilnehmen. Zudem zeigt sich, dass die Absorption vor
allem in regional ausgerichteten und sozialraumorientierten Veranstaltungen zum
Tragen kommt. Diese Strategie steht daher eng mit dem Feld des biirgerschaftlichen
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Engagements in Zusammenhang (vgl. z. B. Voesgen 2006). Durch die Konstruktion
eines sozialen und intergenerationell geteilten Erfahrungsraumes lernen die Genera-
tionen sich als Gemeinschaft zu verstehen, ihre Differenzen untereinander sowie die
Heterogenitit der Gruppe wertzuschitzen. Gleichzeitig tibernehmen sie eine gemein-
same Verantwortung fiir bestimmte lokale Themenstellungen innerhalb dieses Erfah-
rungsraums.

Aus dieser Perspektive wird die Nihe intergenerationellen Lernens zu Formen biir-
gerschaftlichen Engagements erkennbar. So geht auch Eisentraut davon aus, dass in-
tergenerationelle Projekte in diesem Wirkungsbereich anzusiedeln sind (vgl. Eisen-
traut 2007, S.115). Dabei iibernimmt das Motiv der Anerkennung eine wichtige
Funktion. In pluralen Gesellschaften wird Anerkennung im Modus der sozialen Wert-
schitzung relevant (vgl. Honneth 1992, S. 209). Diese Form der Wertschitzung ist in
intergenerationellen Projekten von zentraler Bedeutung, da hier ein Vertrauen entste-
he, ,Leistungen zu erbringen oder Fihigkeiten zu besitzen, die von den iibrigen Ge-
sellschaftsmitgliedern als »wertvoll« anerkannt werden“ (Honneth 1992, S. 209; vgl.
dazu kritisch Stojanov 2006).* Insofern sind intergenerationelle Projekte im Bereich
buirgerschaftlichen Engagements, in denen sich die Generationen je individuell fiir
das Gemeinwohl einbringen und dadurch soziale Wertschitzung der Gemeinschaft
erhalten, als solidarische Wertegemeinschaften zu verstehen. So driicke sich bei den
Teilnehmenden der Wunsch aus, ,durch biirgerschaftliches Engagement einen un-
mittelbar erlebbaren Zusammenhang zwischen Gemeinwesen und eigener Lebens-
welt herzustellen (vgl. Ueltzhoffer 1996, S.135). Dieser Bezug zwischen Lebenswelt
und Gemeinwesen kommt bei intergenerationellen Lernarrangements durch die
Strukturierung eines gemeinsam geteilten Erfahrungsraums zustande. Diese Erfah-
rungsraume sind — dhnlich wie die von Voesgen konstatierten Lernbereiche biirger-
schaftlichen Engagements (Voesgen 20006, S.13) — stark kontextabhingig. Das Thema
des Erfahrungsraumes wird als kollektiver Lernanlass gesehen und der Lernprozess
wird durch die Heterogenitit der Gruppe bereichert. Der Erwachsenenbildung kommt
vor diesem Hintergrund eine intermedidre Form als Vermittlerin zwischen professio-
nellen Standards und situativen Lernerfordernissen zu (vgl. Voesgen 2006).%*

Heterogenitit im Modus der Konfrontation

Der dritte Typus von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern entwickelt
im Umgang mit Heterogenitit eine weitere Strategie. Die Heterogenitit und Alteritit
der Teilnehmenden wird als Lernanlass genommen und explizit den Teilnehmenden
gegeniiber kommuniziert. Dieser Typus zielt in seiner didaktischen Gestaltung auf die
mikrodidaktisch strukturierte Konfrontation mit Fremdheit und entwickelt didakti-
sche Mechanismen, mit denen Heterogenitit produktiv genutzt werden kann. Mit

64  Zur Anerkennung als padagogische Idee vgl. Hafeneger et al. 2002; Brumlik 2002; Scherr 2002; Hafeneger 2002.

65 Dieser konstatierte Briickenschlag zwischen Erwachsenenbildung und biirgerschaftlichem Engagement basiere darauf,
dass die Erwachsenenbildung seit jeher eine Akteurin gesellschaftlichen Wandels (vgl. Voesgen 2006) bzw. ein Bestand-
teil sozialer Bewegungen (vgl. Schiffter 2006) sei. Bei dem Briickenschlag gehe es daher nicht um ein Uberbriicken der
Fremdheit zwischen beiden Bereichen, sondern eher um die Wiederentdeckung ihrer Gemeinsamkeiten.
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dieser Konfrontationsstrategie wird, im Unterschied zu den ersten beiden Strategien,
nicht das Lernen in der Gemeinschaft, sondern das Lernen durch die Auseinander-
setzung mit Fremd- und Andersheit in den Mittelpunkt gestellt und die Alteritit der
Teilnehmenden expliziert.

Die Strategie der Konfrontation kann vor allem dann als besonders wirksam beschrie-
ben werden, wenn zwei Generationengruppen, zum Beispiel Jugendliche und Altere,
in intergenerationellen Projekten aufeinandertreffen. Die Strategie der Konfrontation
im Sinne eines gesellschaftlich-historischen Generationenbegriffs eignet sich nicht so
gut fur die Arbeit mit Kindern, da deren Identititsentwicklung noch nicht weit genug
vorangeschritten ist, um die explizite Auseinandersetzung mit dem Fremden als Lern-
anlass wahrnehmen zu kénnen.

Aus einer postmodernen Theorieperspektive erscheint die Konfrontation mit Hetero-
genitit und Fremdheit als angemessene Strategie, Menschen dazu zu befihigen, sich
in und zwischen verschiedenen Sprachspielen (Lyotard 1999; Welsch 2002) und Er-
fahrungsriumen bewegen zu kénnen. In heutigen pluralisierten Gesellschaftsformen
ist der Umgang mit Heterogenitit nicht nur in intergenerationellen Bildungsveran-
staltungen bedeutsam, sondern beschreibt vielmehr eine zentrale Notwendigkeit in
postmodernen Gesellschaften. Der Andere muss in seiner eigenen Konstruktion von
Welt wahrgenommen und verstanden werden, da in postmodernen Gesellschaften
nicht mehr auf eine gemeinsame Konstruktion von Welt zuriickgegriffen werden
kann, sondern diese vielmehr durch parzellierte Konstruktionsméglichkeiten in
Sprachspielen oder konjunktiven Erfahrungsriumen konstruiert werden kann. Bil-
dung kommt daher allgemein der Stellenwert zu, Menschen zu befihigen in unter-
schiedlichen Sprachspielen agieren zu kénnen (vgl. zu postmodernen Bildungskon-
zepten Fromme 1997; Hug1996; Kriiger 1999). Dartiber hinaus miissen sie auch dazu
befihigt werden, Differenz und Dissens auszuhalten, da die Sprachspiele tiber je ei-
gene Diskursregeln (vgl. Lyotard 1989) bzw. die konjunktiven Erfahrungsriume iiber
unterschiedliche implizite Wissensbestinde verfiigen, die nicht ineinander iibersetz-
bar sind. Dies impliziert, dass Menschen dazu befihigt werden miissen, Dissens und
Differenz auszuhalten und anzuerkennen. Die gezielte und didaktisch initiierte Aus-
einandersetzung mit der Differenz der Anderen in intergenerationellen Veranstal-
tungen kann dazu beitragen, Menschen dafiir zu sensibilisieren. Dazu bedarf es eines
professionellen padagogischen Personals, das in der Lage ist, Differenz und Dissens
nicht als Makel, sondern als Ressource und Chance anzuerkennen und didaktisch
einsetzen zu kénnen. Erst dadurch wird eine mikrodidaktische Konfrontation mit Dis-
sens und Andersheit moglich.
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Strategien im Umgang mit Heterogenitit in der Erwachsenenbildung

In der Erwachsenenbildung wird der Umgang mit Heterogenitit bislang kaum in den
Blick genommen.* Dies kann vor dem Kontext der traditionellen Leitprinzipien der
Erwachsenenbildung interpretiert werden. Mit Teilnehmer- und Zielgruppenorientie-
rung (vgl. Siebert 2003) wird ein je unterschiedlicher Umgang mit Heterogenitit im-
pliziert. Durch das Prinzip der Teilnehmerorientierung (vgl. Breloer 1980; Tietgens
1983) wird der Blick der Erwachsenenbildner/-innen auf die Voraussetzungen der ein-
zelnen Teilnehmenden gelenkt. Die Heterogenitit einer Gruppe ist mit diesem Kon-
zept zwar in der Vorstellung der individuellen Teilnehmenden enthalten, wird aller-
dings aus dem Blickfeld verdringt. Im Mittelpunkt steht — ebenso wie bei Konzepten
selbstgesteuerten Lernens (vgl. z.B. Dietrich/Fuchs-Briininghoff 1999; Faulstich
1999; Kraft 1999, 2002; Nuissl 2002) — das Individuum und nicht die Gruppe (vgl.
Siebert 2003, S. 97). Das Prinzip der Zielgruppenorientierung dient stirker als das der
Teilnehmerorientierung der makrodidaktischen Programmplanung. So wird in der
Planungsphase einer Veranstaltung sozialen und milieuspezifischen Gruppen ein be-
stimmter »Sozialcharakter« zugeschrieben, fiir die dann diesem Charakter entspre-
chende Bildungsangebote konzipiert werden (vgl. Siebert 2003, S. 91). Die Zielgruppen
werden damit als homogen konzipiert und die Heterogenitit der Gruppe ausgeblendet
(vgl. dazu die Kritik aus konstruktivistischer Perspektive Arnold/Siebert 1995, S.161).
Beide Konzepte werden hiufig aufeinander aufbauend angewendet, sodass bei der
Planung von Bildungsprozessen eine Zielgruppenorientierung und bei der Durch-
fithrung eine Teilnehmerorientierung zum Tragen kommen. Dennoch reichen beide
Konzepte zur Beschreibung der intergenerationellen Bildungsarbeit nicht aus, da be-
reits die intergenerationelle Zielgruppe im Vorfeld als nicht homogen charakterisiert
werden kann. Vor diesem Hintergrund kann argumentiert werden, dass in der Er-
wachsenenbildung die Konzepte der Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung im
Hinblick auf Heterogenitit reflektiert werden sollten, um neue Strategien fiir den
Umgang mit Heterogenitit zu entwickeln.

66 Zum Umgang mit Heterogenitat liegen in der Erwachsenenbildung bislang keine empirischen Untersuchungen vor und
auch die theoretische Auseinandersetzung mit Heterogenitit ist — im Gegensatz zur Schulpiddagogik, in der seit einigen
Jahren Heterogenitét im Sinne einer Binnendifferenzierung im Unterricht diskutiert wird (vgl. Tanner et al. 2006; Alleman-
Ghionda 2006; Auernheimer 2006; Gogolin 2006; Joller-Graf 2006; Hugener/ Krammer/Pauli 2008; Kiper et al. 2008;
Scheunpflug 2008) — nicht weit entwickelt. In der Erwachsenenbildung taucht der Begriff der Heterogenitat in Theorie
und Forschung dann auf, wenn es um die plurale Struktur der Disziplin, der Praxis und des Berufsfeldes geht (Arabin
1996; BMBF 2004; GEW 2005; Kraft 2006; Gruber/ Harteis/Kraft 2005). Diese Heterogenitit betrifft vor allem die ,,Pro-
fession“ Erwachsenenbildung. Heterogenitit wird in der Erwachsenenbildung zudem auch dann relevant, wenn zwischen
makrodidaktischen Funktionen (wie Programmplanung, Offentlichkeitsarbeit, Qualititsmanagement etc.) und mikro-
didaktischer Lehrtitigkeit der Erwachsenenbildner/-innen differenziert wird (vgl. Gruber/Harteis/Kraft 2005; vgl. auch
Gieseke 2005, S. 39). Gerade die Ebene der mikrodidaktischen Gestaltung von Seminarsituationen wird im Diskurs nicht
im Hinblick auf den Umgang mit Heterogenitat verkniipft—aufer in der Fremdsprachendidaktik der Erwachsenenbildung
Anfang der 90er-Jahre (vgl. Eggers 1990) — und kann daher als Forschungsdesiderat beschrieben werden.
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6.3 Intergenerationelles Lernen und Lehren organisieren:
Zur Professionalisierung von Erwachsenenbildner/-innen

Die Notwendigkeit, intergenerationelles Lehren und Lernen professionell zu organi-
sieren, kann durch ein aus der empirischen Analyse abgeleitetes Argument begriindet
werden.

So reagieren verschiedene Generationengruppen unterschiedlich auf intergeneratio-
nelle Bildungsveranstaltungen, da bei ihnen jeweils differierende Generationenbe-
griffe und konjunktive Erfahrungsriume angesprochen werden. Erwachsenenbild-
ner/-innen werden daher in intergenerationellen Veranstaltungen mit der interge-
nerationellen Heterogenitit der Teilnehmenden konfrontiert und miissen Strategien
im Umgang damit entwickeln. Im empirischen Material zeigte sich, dass dies gerade
den nicht professionalisierten Erwachsenenbildner/-innen sehr schwer fillt. Im Ge-
gensatz dazu waren die professionalisierten Erwachsenenbildner/-innen in der Lage,
differenzierte und reflektierte intergenerationelle Lernarrangements zu gestalten.

Daher erscheint eine Professionalisierung im Hinblick auf intergenerationelle Lern-
prozesse moglich und notwendig. Im Folgenden wird zunichst auf die Notwendigkeit
zur Professionalisierung und Ausdifferenzierung intergenerationeller Lernarrange-
ments eingegangen, bevor anschliefend danach gefragt wird, auf welche Aspekte in
einer Fortbildung besonderen Wert gelegt werden konnte.

6.3.1 Zur Ausdifferenzierung intergenerationeller Lernformen

Intergenerationelles Lernen ist ein Thema in der Erwachsenenbildung, das vor allem
durch den gesellschaftlichen und normativ-priskriptiven Diskurs um die Férderung
des Miteinanders und die Verbesserung des Dialogs der Generationen in die Erwach-
senenbildung hineingetragen wird. Vor dem Hintergrund des demografischen Wan-
dels wird angenommen, dass durch die damit implizierten Verinderungen von Fami-
lienstrukturen das mitgingige und im Diskurs teilweise idealisierte Lernen in
Mehrgenerationenfamilien verloren gehe (vgl. Klerqc 1997). Die Generationen sollen
daher in Bildungsinstitutionen zusammenkommen, um miteinander zu lernen und
das Miteinander der Generationen zu verbessern.

Diese Argumentation kann nun dahingehend interpretiert werden, dass in Bil-
dungseinrichtungen eine Art ,Familienersatz“ entwickelt werden soll, in dem die
Generationen sich wie in der Familie miteinander austauschen kénnen und so der
Zusammenhalt zwischen Alt und Jung verbessert werden kann. Die Erwachsenen-
bildner/-innen stellen dann einen institutionellen Rahmen bereit, in dem extensionale
Lernprozesse zwischen den Generationen ermdglicht werden. Diese Lernarrange-
ments beschreiben aufgrund ihrer minimalen Didaktisierung, der symmetrischen
Rollenverteilung zwischen Leitung und Teilnehmenden (vgl. zur asymmetrischen
Rollenverteilung in Bildungsprozessen Scheunpflug 2004) sowie der wenig sichtba-
ren pidagogischen Kommunikation (vgl. dazu Kade/Seitter 2007) Formen intergene-
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rationeller Geselligkeit. Geselligkeit ist in intergenerationellen Bildungsprozessen
wichtig, da sie eine Anniherung zwischen den Generationen erméglicht. Daher ist es
fur die Institutionen der Erwachsenen- und Familienbildung zentral, solche extensi-
onalen Lernarrangements zu gestalten, in denen beispielsweise Kinder und Altere ge-
meinsam — dhnlich wie in der Familie — lernen kénnen bzw. in denen fiir Familien
ein intergenerationelles Arrangement geschaffen wird.

Wihrend in sich langsam wandelnden Gesellschaften eine Tradierung {iber interge-
nerationelle Geselligkeit von zentraler Bedeutung ist, kann sich intergenerationelles
Lernen in einer von Pluralitit, Heterogenitit und schnellen Wandlungsprozessen ge-
kennzeichneten Gesellschaft funktional weiter ausdifferenzieren.”’” Neben extensio-
nalen Lernarrangements fiir Generationen kommen zusitzlich weitere intentionale
Bildungskonzepte intergenerationellen Lernens zum Tragen, in denen das Lernen der
Generationen expliziert wird.

Zu dieser Ausdifferenzierung von intergenerationellen Bildungskonzepten sind aller-
dings — wie die vorliegende Studie zeigen konnte — Professionalisierungsprozesse von
Erwachsenenbildner/-innen von entscheidender Bedeutung. Durch Fortbildungen
konnen gesellige Formen der Intergenerationalitit reflektiert und diskutiert sowie ge-
zielt in Bildungsprogramme eingebracht werden, wie dies zum Beispiel vom Typus
der thematisch-intentionalen Gestalter initiiert wird. Die empirische Analyse konnte
zeigen, dass ausschlieRlich die professionalisierten Erwachsenenbildner/-innen in der
Lage sind, intentionale intergenerationelle Lernarrangements zu entwickeln, die ent-
weder auf der Entwicklung eines neuen auflerfamilidren, thematischen, intergenera-
tionellen konjunktiven Erfahrungsraums basieren oder die sich durch die mikrodi-
daktisch inszenierte Konfrontation mit Fremdheit und Heterogenitit auszeichnen.

6.3.2 Fortbildungen zum intergenerationellen Lehren und Lernen

Fiir Professionalisierungsprozesse hinsichtlich der didaktischen Gestaltung interge-
nerationellen Lernens ist die Professionalisierung des pidagogischen Personals von
entscheidender Bedeutung. Im Folgenden wird daher reflektiert, wie Fortbildungen
zum intergenerationellen Lernen und Lehren aussehen kénnten, damit Erwachse-
nenbildner/-innen befihigt werden, reflektierte und differenzierte intergenerationelle
Lernarrangements zu gestalten.

Durch die Rekonstruktion der Orientierungen der Erwachsenenbildner/-innen sowie
durch die darauf aufbauende Typenbildung wurde deutlich, dass Erwachsenenbild-
ner/-innen zur Gestaltung intergenerationeller Lernarrangements eine gewisse Sen-
sibilitit fiir Intergenerationalitit benttigen, um adiquate Bildungsangebote fiir ver-
schiedene Generationenkonstellationen zu entwickeln. Zudem ist es notwendig, die
inhaltliche Ausgestaltung der intergenerationellen Bildungsveranstaltung im Vorfeld

67 Zur Ausdifferenzierung sozialer Systeme aus erziehungswissenschaftlicher und soziobiologischer Perspektive vgl.
Scheunpflug 2006.
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zu reflektieren. Daher erscheint eine Sensibilisierung fiir generative Themen wichtig,
die fiir die intergenerationelle Zusammenarbeit geeignet sind. Schliefllich bené&tigen
Erwachsenenbildner/-innen die Kompetenz, sensibel mit der Heterogenitit der Grup-
pe und mit der Identitit und Alteritit der einzelnen Teilnehmenden umzugehen.

Vor diesem Hintergrund lisst sich eine erste Hypothese fiir Fortbildungen zu inter-
generationellem Lernen und Lehren in der Erwachsenenbildung formulieren:

Eine Fortbildung, die Erwachsenenbildner/-innen fiir die didaktische Gestaltung intergene-
rationeller Lernarrangements qualifizieren soll, sollte Erwachsenenbildner/ -innen im Hin-
blick auf Intergenerationalitit, generative Themen und Heterogenitdt sensibilisieren.

Wie konnen nun Erwachsenenbildner/-innen eine solche ,reflexive Sensibilitit“ (Sie-
bert 1990, S.285) in Fortbildungen zum intergenerationellen Lernen erlangen? Im
Folgenden wird reflektiert, wie in einer Fortbildung mit Intergenerationalitit, der
Auswahl generativer Themen und Heterogenitit umgegangen werden kann, um die
Erwachsenenbildner/-innen fiir intergenerationelles Lernen und Lehren zu sensibili-
sieren. Die drei Bereiche werden einzeln beschrieben und jeweils in eine weitere Hy-
pothese tiberfiihrt.

Sensibilisierung fiir Intergenerationalitit

Um sensibel fiir Intergenerationalitit zu werden, sollten Erwachsenenbildner/-innen
in einer Fortbildung die Moglichkeit erhalten, sich inhaltlich mit theoretischen Gene-
rationenbegriffen auf der einen Seite und mit den Lebenswelten und Lebensphasen
verschiedener Altersgruppen auf der anderen Seite auseinanderzusetzen, um so zu
klaren begrifflichen Differenzierungsméglichkeiten zu kommen. Um eine solche Sen-
sibilitit zu erlangen, sollte die inhaltliche Ebene stets mit einer reflexiven verkniipft
werden. Das heifdt, dass Erwachsenenbildner/-innen in einer Fortbildung dazu ange-
regt werden sollten, ihren eigenen biografischen Generationenzusammenhang zu re-
flektieren. Auf diese Weise konnen Erwachsenenbildner/-innen zunichst sich selbst
als Angehorige verschiedener Generationen verstehen, bevor sie intergenerationelle
Arrangements gestalten. Daher sind auf einer methodischen Ebene vor allem Fortbil-
dungsarrangements sinnvoll, die biografieorientiert konzipiert sind und Raum fiir die
Reflexion der eigenen Generationszusammenhinge lassen. Eine Fortbildung, die ex-
plizit fiir altersheterogene Gruppen von Erwachsenbildner/-innen angeboten wird,
kann dariiber hinaus Differenzerleben zwischen Erwachsenenbildner/-innen initiie-
ren. So kénnen sie zunichst selbst mit der Alteritit der anderen konfrontiert werden.
Dieses eigene Differenzerleben kann mitunter dazu fithren, dass Erwachsenenbild-
ner/-innen lernen, dies auch in ihren eigenen Bildungsveranstaltungen anzuregen.®

So lisst sich an dieser Stelle folgende Hypothese formulieren:

Um Erwachsenenbildner/-innen fiir Intergenerationalitit zu sensibilisieren, bedarf es eines
reflexions- und biografieorientierten Fortbildungsarrangements, das Erwachsenenbildnerin-

68 In einer Studie von Kaiser wird der Aspekt der Handlungsorientierung in Fortbildungen fiir Erwachsenenbildner/-innen
hervorgehoben, da — dhnlich wie in der vorliegenden empirischen Studie deutlich wird — durch das Erleben neuer Me-
thoden der Transfer fiir die Erwachsenenbildner/-innen in die eigene Bildungspraxis erleichtert wird (vgl. Kaiser 2002).
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nen und Erwachsenenbildnern die Moglichkeit gibt, ihre eigenen generationsspezifischen Zu-
gehorigkeiten und Sichtweisen vor einem theoretischen Hintergrund zu reflektieren.

Sensibilitat fiir generative Themen

Wenn Erwachsenenbildner/-innen intergenerationelle Lernarrangements professio-
nell gestalten sollen, kénnen sie in einer Fortbildung fiir generative Themen zwischen
verschiedenen Generationenkonstellationen sensibilisiert werden. Das heift, dass ei-
ne Fortbildung inhaltlich darauf aufbauen sollte, verschiedene mégliche Bildungsin-
halte fiir die intergenerationelle Arbeit mit Kindern und Alteren, Jugendlichen und
Alteren sowie mit mehreren Generationen zu thematisieren und zu reflektieren. Da-
durch kénnen generative Themen identifiziert werden, welche die Generationen in
ihren jeweiligen Interessen verbinden. Ein Fortbildungsarrangement sollte hier wie-
der die inhaltliche mit der reflexiven Ebene eng verkniipfen, beispielsweise indem
Erwachsenenbildner/-innen ihre eigenen generativen Themen, die sie mit anderen
Generationen verbinden, reflektieren. Methodisch kann ein Fortbildungsarrangement
auch so aufgebaut sein, dass es den Sozialraum der jeweiligen Einrichtungen der Er-
wachsenenbildner/-innen mit in den Blick nimmt. Erwachsenenbildner/-innen kénn-
ten hier angeregt werden, sich auf die Suche nach generativen Themen in ihrem ei-
genen Sozialraum zu machen. Das heif3t, sie konnen hier dazu angeregt werden, die
generationsiibergreifenden Themen ihres Sozialraums zu recherchieren.

Im Bezug auf die Sensibilisierung fiir generative Themen lisst sich folgende Hypo-
these formulieren:

Um Erwachsenenbildner/-innen fiir generative Themen intergenerationellen Lernens zu sen-
sibilisieren, sollten Fortbildungsarrangements biografie- und sozialraumorientiert aufgebaut
sein, um eine Identifikation und Reflexion der im Sozialraum vorherrschenden generativen
Themen zu ermdiglichen.

Sensibilitit fiir Heterogenitit

Damit Erwachsenenbildner/-innen fiir den Umgang mit heterogenen Gruppen sen-
sibilisiert werden kénnen, sollte dies in Fortbildungen zum intergenerationellen Leh-
ren und Lernen explizit thematisiert werden. Inhaltlich sollten die Erwachsenenbild-
ner/-innen darauf vorbereitet werden, dass Intergenerationalitit Heterogenitit
impliziert. Sie sollten sich mit Konzepten des Fremderlebens als Lernanlass beschif-
tigen kénnen, um so ,sensibel fiir implizite Unterschiede zu werden, die relevante
Differenzen signalisieren (Schiffter 1997, S. 40). Dariiber hinaus sollten Fortbildun-
gen die Darstellung und Erprobung unterschiedlicher Méglichkeiten, mit heterogenen
Gruppen didaktisch umzugehen, beinhalten. Damit konnen Erwachsenenbildner/-in-
nen befihigt werden, zwischen verschiedenen Mdéglichkeiten zu differenzieren, um
so eine bewusste Umgangsform daraus zu wihlen bzw. zu entwickeln. Methodisch
sollten Fortbildungen so aufgebaut sein, dass die Heterogenitit der Fortbildungsgrup-
pe selbst zum Thema wird und anhand verschiedener didaktischer Methoden erlebt
werden kann.
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Vor diesem Hintergrund lisst sich folgende Hypothese ableiten:

Um Erwachsenenbildner/-innen fiir den Umgang mit intergenerationellen heterogenen
Gruppen zu sensibilisieren, sollten Fortbildungsarrangements so aufgebaut sein, dass Er-
wachsenenbildner/-innen den Umgang mit Heterogenitit selbst erfahren und reflektieren
konnen.
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7 Ausblick

Nach der ausfiihrlichen Diskussion der empirischen Ergebnisse wird in diesem ab-
schliefenden Kapitel danach gefragt, welche Anregungen sich aus den Ergebnissen
fuir die Praxis der Erwachsenenbildung formulieren lassen (7.1) und welche weiteren
Forschungsbedarfe und -perspektiven sich fiir die wissenschaftliche Erwachsenenbil-
dung ergeben (7.2).

7.1 Anregungen fiir die Praxis

In diesem Abschnitt steht zunichst die Frage im Mittelpunkt, welche Implikationen
sich aus den empirischen Ergebnissen fiir die Praxis der Erwachsenenbildung ergeben
(7.1.1). Im Anschluss daran wird in den Blick genommen, welche Anregungen fiir die
Professionalisierung und Fortbildung von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildnern im Hinblick aufintergenerationelle Lernprozesse formuliert werden kén-
nen (7.1.2). Abschliefend werden zusammenfassend acht Thesen vorgestellt, deren
Reflexion Bildungseinrichtungen bei der Entwicklung intergenerationeller Angebote
unterstiitzen kann (7.1.3).

7.1.1 Anregungen fiir die Bildungspraxis der Erwachsenenbildung

Mit der empirischen Studie konnte gezeigt werden, dass intergenerationelles Lernen
ein wirksames Lernkonzept ist, das die Praxis der Erwachsenenbildung in mehrfacher
Hinsicht bereichern kann. Mit unterschiedlichen Generationenkonstellationen wer-
den differenzierte Moglichkeiten intergenerationeller Lernarrangements impliziert.
So wird jede der im Bildungsprozess beteiligten Generationen von verschiedenen Ge-
nerationenbegriffen angesprochen. Aus dem empirischen Material heraus konnten
drei verschiedene Konzepte intergenerationellen Lernens herauskristallisiert werden.
Diese Konzepte, die nach den Teilnehmergruppen differenziert sind, konnen in der
Bildungsarbeit der Erwachsenenbildung als Orientierungshilfe dienen, um interge-
nerationelle Bildungsangebote zu entwickeln.

Intergenerationelles Lernen fiir Kinder und Altere

Werden intergenerationelle Bildungsangebote fiir Kinder und Altere entwickelt, bieten
sich vor allem extensionale Lernarrangements an. In von Erwachsenenbildnerinnen
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und Erwachsenenbildnern gestalteten offenen Austauschriumen kénnen Generatio-
nen — dhnlich wie in der Familie — voneinander lernen. Beispielsweise kénnen Grof2-
eltern bzw. Grofielternfiguren ihren Enkelkindern in diesem Rahmen Naturphino-
mene erkliren oder gemeinsam mit den Kindern etwas tun. Dieses Konzept ist damit
besonders fiir Familienbildungsstitten geeignet. Diese konnen genealogische Kon-
zepte intergenerationellen Lernens relativ leicht und mit wenig Aufwand in ihre Bil-
dungsangebote integrieren.

Intergenerationelles Lernen fiir Jugendliche und Altere

Wenn Jugendliche und Altere in intergenerationellen Veranstaltungen aufeinander-
treffen, bietet sich ein didaktisches Konzept an, das auf die Herstellung von Fremd-
und Differenzerleben der Teilnehmenden abzielt. Intergenerationelles Lehren hat sei-
nen Ausgangspunkt hier in der Wahrnehmung der Heterogenitit und Differenz der
Teilnehmenden. Diese Differenz bildet die Grundlage fiir die didaktische Gestaltung
des Fremderlebens zwischen den Teilnehmenden. Durch Einheiten, in denen die
Teilnehmenden ihre eigene generationenspezifische Perspektive auf bestimmte The-
men einbringen kénnen, werden sie dazu angeregt, ihre Generationenzugehdorigkeit
zu reflektieren. Fiir Jugendliche scheint die Auseinandersetzung mit der fremden Ge-
nerationenperspektive fiir die eigene (generationenspezifische) Identititsbildung von
Bedeutung zu sein, wihrend fiir die Alteren die Auseinandersetzung zur Neuorien-
tierung beitragen kann. Solche didaktischen Inszenierungen des Fremderlebens
koénnen nicht nur in explizit gestalteten intergenerationellen Bildungsprojekten ange-
wendet, sondern dariiber hinaus in Seminaren und Veranstaltungen der Erwachse-
nenbildung eingesetzt werden, in denen mehrere Alters- und Generationengruppen
vorhanden sind.

Intergenerationelles Lernen fiir mehrere Generationen

Sollen mit einer Bildungsveranstaltung nicht nur ,Alt und Jung“, sondern mehrere
Generationen erreicht werden, kénnen sozialraumorientierte und thematische Lern-
arrangements entwickelt werden. In von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachse-
nenbildnern strukturierten intergenerationellen Erfahrungsriumen kénnen mehrere
Generationen einer Region zusammenkommen, um gemeinsam an einem fiir alle
Beteiligten relevanten generativen Thema zu arbeiten. Insofern stellt dieses Konzepts
intergenerationellen Lernens einen Briickenschlag zu Formen biirgerschaftlichen En-
gagements dar (vgl. Voesgen 2000). Die Heterogenitit der Gruppe wird wertgeschitzt,
da alle Generationen ihre unterschiedlichen Perspektiven zu einem Thema einbringen
konnen. Das Lernen der Generationen vollzieht sich hier in einem gestalteten und
begleiteten Erfahrungsraum. Bei diesem Lernkonzept stehen Erwachsenenbild-
ner/-innen im Spannungsfeld zwischen didaktischer Planung und Entwicklungsof-
fenheit. Sie miissen sensibel fiir die Interessen und Bediirfnisse der unterschiedlichen
Generationengruppen sein und ihre didaktischen Angebote jeweils anpassen. Durch
eine Verortung einer Veranstaltung in einem bestimmten Sozialraum konnen bereits
im Vorfeld zentrale generative Themen recherchiert und méglicherweise neue Ko-
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operationspartner dabei gefunden werden, wie zum Beispiel bestehende intergenera-
tionelle Initiativen.

7.1.2 Anregungen fiir die Fortbildung von Erwachsenenbildnerinnen und
Erwachsenenbildnern

Mit der empirischen Untersuchung konnte weiterhin gezeigt werden, dass die Pro-
fessionalisierung von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern im Hin-
blick auf intergenerationelles Lernen fruchtbar ist. So sind die durch eine Fortbildung
professionalisierten Erwachsenenbildner/-innen im untersuchten Sample in der Lage,
differenzierte und auferfamilidre Angebote fiir verschiedene Generationengruppen
zu entwickeln. In Kapitel 6.3.2 wurde die Hypothese formuliert, dass Erwachsenen-
bildner/-innen in einer Fortbildung zum intergenerationellen Lehren und Lernen vor
allem fiir die Themen Intergenerationalitit, generative Themen und Heterogenitit
sensibilisiert werden sollten, damit sie differenzierte intergenerationelle Lernarran-
gements entwickeln kénnen. Diese Hypothese wurde vor dem Hintergrund der em-
pirischen Ergebnisse der professionalisierten Erwachsenenbildner/-innen entwickelt.
Diese Erwachsenenbildner/-innen haben offensichtlich durch die Fortbildung diese
Sensibilisierung erfahren. Da die so professionalisierten Gruppen von Erwachsenen-
bildner/-innen im Sample alle an der gleichen Fortbildung teilgenommen haben, kén-
nen an dieser Stelle noch keine empirisch gesittigten Aussagen dariiber getroffen
werden, ob Aspekte dieser Fortbildung besser als andere geeignet sind, Erwachsenen-
bildner/-innen fiir intergenerationelles Lernen zu professionalisieren. Dies miissten
weitere, komparativ angelegte Fortbildungsstudien klaren (vgl. 7.2).

Es lisst sich daher an dieser Stelle nur vermuten, dass vor allem drei Sensibilisie-
rungsformen einen besonderen Einfluss auf die Professionalisierung von Erwachse-
nenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern haben, die daher in Fortbildungsarran-
gements integriert werden kénnen. Diese werden im Folgenden knapp skizziert.

Sensibilisierung fiir Intergenerationalitit

Erwachsenenbildner/-innen sollten in einer Fortbildung zu intergenerationellem Leh-
ren und Lernen die Moglichkeit erhalten, sensibel fiir Intergenerationalitit zu werden.
Das heifit, sie sollten in einem Fortbildungsarrangement dazu angeregt werden, sich
mit den Themen Generationenbegriffen, Generationenverhiltnissen und Lebenspha-
sen auseinanderzusetzen. Diese Themen kénnen jeweils im Hinblick auf die eigene
Biografie reflektiert werden, um Intergenerationalitit erfahrbar zu machen. So kénnen
Erwachsenenbildner/-innen in Fortbildungen beispielsweise dazu angeregt werden,
zu reflektieren, welche Symbole bzw. Gegenstinde fiir ihre eigene Generation prigend
sind (vgl. Antz et al. 2009, S. 80).

Sensibilisierung fiir generative Themen

Intergenerationelles Lernen bedarf eines gemeinsamen Themas. Um sensibel fiir die
Frage nach anregenden Bildungsinhalten — die je nach Generationengruppen unter-
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schiedlich konzipiert werden kénnen — und verbindenden generativen Themen zu
werden, sollten Erwachsenenbildner/-innen in einer Fortbildung die Gelegenheit be-
kommen, sich mit diesen Fragen reflexiv auseinanderzusetzen. So kénnen sie zum
einen ihre eigenen generativen Themen reflektieren, die sie mit anderen Generationen
verbinden. Zum anderen kann ein Fortbildungsarrangement Erwachsenenbild-
ner/-innen auch dazu anregen, generative Themen zwischen verschiedenen Genera-
tionen in dem Sozialraum ihrer eigenen Bildungseinrichtung zu identifizieren. Eine
solche Sozialraumanalyse ist vor allem dann von besonderer Relevanz, wenn interge-
nerationelle Bildungsarrangements im Rahmen einer sozialraumorientierten auf-
suchenden Bildungsarbeit entwickelt werden sollen.

Sensibilisierung fiir Heterogenitit

In der empirischen Studie wurde deutlich, dass Intergenerationalitit Heterogenitit
impliziert. Das heift, dass in intergenerationellen Veranstaltungen Erwachsenenbild-
ner/-innen mit einer heterogenen Gruppe konfrontiert werden und mit ihr umgehen
miissen. Daher muss ein Fortbildungsarrangement die Erwachsenenbildner/-innen
darauf vorbereiten, in dem verschiedene Umgangsformen mit Heterogenitit disku-
tiert, reflektiert und in der Fortbildung selbst angewendet und erprobt werden.

7.1.3 Anregungen fiir die Entwicklung intergenerationeller Bildungsangebote in
Einrichtungen der Erwachsenenbildung

Vor dem Hintergrund der empirischen Untersuchung, der teilnehmenden Beobach-
tung, der Fragebogenerhebungen und Gruppendiskussionen kénnen im Folgenden
einige Thesen zur Entwicklung intergenerationeller Angebote in der Erwachsenenbil-
dung formuliert werden. Die Reflexion dieser Thesen konnte Einrichtungen bei der
Entwicklung und Planung intergenerationeller Bildungsangebote unterstiitzen.*

1 Intergenerationelles Lernen bedarf klarer Zielgruppen.

Durch die Ergebnisse der empirischen Studie konnte interpretiert werden, dass die
Generationen differenziert vom Konzept intergenerationellen Lernens angesprochen
werden, dass fiir sie verschiedene Generationenbegriffe prigend zu sein scheinen und
dass sie sich in unterschiedlichen konjunktiven Erfahrungsriumen bewegen. Es konn-
te herausgearbeitet werden, dass intergenerationelle Lernarrangements fiir die Zu-
sammenfithrung von Jugendlichen und Alteren, von Kindern und Alteren sowie von
mehreren Generationen unterschiedlich gestaltet werden miissen, um die Lernbe-
diirfnisse und Interessen der jeweiligen Generationengruppen angemessen bertick-
sichtigen zu kénnen. Daher ist es fiir Einrichtungen der Erwachsenenbildung bei der

69 Eine Vorfassung dieser Thesen wurde in einer Buchpublikation zur Theorie und Praxis intergenerationellen Lernens
gemeinsam mit Annette Scheunpflug, Eva-Maria Antz und Norbert Frieters entwickelt (vgl. Franz et al. 2009, S.137ff.).
Diese Vorfassung diente als Anregung fiir die in diesem Kapitel vor dem Hintergrund der empirischen Ergebnisse wei-
terentwickelten Thesen.
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Entwicklung intergenerationeller Bildungsangebote wichtig, bereits im Vorfeld zu re-
flektieren, welche Generationen zusammengefiihrt werden sollen. Da in vielen Ein-
richtungen der Erwachsenen- und Familienbildung unterschiedliche Generationen als
Zielgruppen bereits vorhanden sind, sollte dieses vorhandene intergenerationelle Po-
tenzial reflektiert werden. Nach einer solchen Reflexion kann begriindet entschieden
werden, ob ein intergenerationelles Angebot fiir Kinder und Altere, fiir Jugendliche
und Altere oder fiir mehrere Generationen offen sein sollte. Nach dieser Auswahl kann
dann das Angebot intensiv geplant und vorbereitet werden.

2 Die generationsbedingte Vielfalt ist eine Chance - kein Risiko!

Durch die empirische Studie konnte gezeigt werden, dass Intergenerationalitit mit
Heterogenitit in Zusammenhang steht. Diese Heterogenitit setzt sich aus unter-
schiedlichen Biografien, Orientierungen und Werthaltungen sowie aus differierenden
Lernbediirfnissen und -gewohnheiten zusammen. Die Vielfalt an Perspektiven kann
Lernprozesse zwischen den Generationen bereichern und in intergenerationellen Ar-
rangements unterschiedlich genutzt werden. So kann die Heterogenitit der Gruppe
die gemeinsame Arbeit an einem generativen Thema bereichern, ohne explizit in den
Mittelpunkt geriickt zu werden. Dariiber hinaus kann die Heterogenitit der Gruppe
auch explizit genutzt werden, um durch die verschiedenen Perspektiven und Orien-
tierungen der Teilnehmenden ein Differenzerleben zwischen den Teilnehmenden zu
ermoglichen. Fiir eine Einrichtung ist es daher von Bedeutung, die Heterogenitit in-
tergenerationeller Arrangements zu reflektieren, um sie gezielt als Ressource fiir den
Bildungsprozess nutzen zu kénnen.

3 Intergenerationelles Lernen bedarf eines gemeinsamen (generativen) Themas.

In der empirischen Untersuchung wurde deutlich, dass intergenerationelle Veranstal-
tungen eines gemeinsamen Themas bediirfen. So steht nicht die Auseinandersetzung
mit Generationenaspekten im Mittelpunkt, sondern vielmehr kann Intergenerationa-
litit anhand eines Themas bearbeitet bzw. expliziert werden. Besonders zu betonen
sind hier die vom Typus der thematisch-intentionalen Gestalter hervorgehobenen ge-
nerativen Themen zwischen den Generationen. Generative Themen kénnen die Ge-
nerationen in ihren jeweiligen Interessen verbinden und erméglichen so interessen-
geleitete Lernprozesse zwischen den Generationen. Daher sollte eine Einrichtung im
Vorfeld potenzielle generative Themen zwischen den Generationen in ihrem Sozial-
raum reflektieren, um ein Bildungsangebot fiir verschiedene Generationen zu planen.

4 Biografie- und reflexionsorientiertes Arbeiten kann intergenerationelle
Lernarrangements bereichern.

Mit der empirischen Untersuchung konnte gezeigt werden, dass die vom Typus der
explizierend-intentionalen Gestalter hervorgehobene Konfrontation mit der Alteritét
des Anderen gerade in der Arbeit mit Jugendlichen und Alteren zentral ist. Die Erfah-
rung der Alteritit hat bei Jugendlichen Einfluss auf ihre Identititsentwicklung, wih-
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rend sie Altere zur Reflexion ihrer Orientierungen und Standpunkte anregen kann.
Aus der Perspektive der Teilnehmenden wird die Auseinandersetzung mit dem Ver-
hiltnis von Identitit und Alteritit dann moglich, wenn intergenerationelle Lernarran-
gements sie anregen konnen, ihre eigenen biografischen Perspektiven zu reflektieren
und mit den Perspektiven der Anderen zu verkniipfen. Vor diesem Hintergrund soll-
ten Einrichtungen fiir Altere und Jugendliche biografie- und reflexionsorientierte Ele-
mente in eine Veranstaltung integrieren, um so ein produktives Differenzerleben zwi-
schen den Teilnehmenden zu erméglichen.

5 Eine generationssensible Auswahl und Nutzung von Methoden unterstiitzt
intergenerationelle Lernprozesse.

In der empirischen Studie wurde deutlich, dass die Generationen neben ihren spezi-
fischen Prigungen im Hinblick auf Generationenbegrifte iiber differierende Lernbe-
diirfnisse und Lerngewohnheiten verfiigen und daher unterschiedlich auf angebotene
Methoden reagieren. So konnen sich Kinder in langen Vortriagen langweilen und
brauchen hier Ausweichmdoglichkeiten. Alteren sind hingegen aktivierende Modera-
tions- und Lehrmethoden fremd. Diese Fremdheit kann durch eine Explikation der
Intentionalitit der methodischen Arrangements bearbeitet werden. Eine Einrichtung,
die intergenerationelle Bildungsangebote entwickeln mdochte, sollte diese differieren-
den Lerngewohnheiten reflektieren, um damit bewusst umgehen und planen zu kén-
nen. So konnen bereits im Vorfeld fiir verschiedene Generationengruppen differen-
zierte Angebote entwickelt werden.

6 Genealogisch-extensionale Lernarrangements kénnen die
Familienbildungspraxis bereichern.

Mit der empirischen Untersuchung konnte deutlich gemacht werden, dass das Lernen
zwischen sozialen und biologischen Grofleltern und Enkelkindern ein wichtiger Teil-
bereich intergenerationellen Lernens ist, der fiir die beteiligten Generationengruppen
aufgrund ihrer Prigung auf genealogische und pidagogische Generationenbegriffe
besonders positiv besetzt ist. Altere geben gerne ihr Wissen an Kinder weiter, emp-
finden den Kontakt mit ihnen als belebend und Kinder lassen sich von Alteren gerne
etwas beibringen. Daher kénnen in der Familienbildung institutionelle, extensionale
Lernarrangements fiir die Generationen bereitgestellt werden, in denen die Generati-
onen gemeinsam etwas tun und die Jiingeren von den Alteren lernen kénnen.

7 In intergenerationellen Lernarrangements werden verschiedene Rollenmuster
aktiviert, die einer intensiven Reflexion bediirfen.

Durch die Studie konnte gezeigt werden, dass die Generationen von unterschiedlichen
Generationsbegriffen geprigt sind. Daher kommen Altere, Jugendliche und Kinder
mit ganz unterschiedlichen Erwartungshaltungen in Veranstaltungen zu intergene-
rationellem Lernen. Diese Erwartungshaltungen und Vorstellungen sollten zu Beginn
einer Veranstaltung reflektiert und expliziert werden, um einen intensiven gemeinsa-
men Lernprozess zu ermoglichen.
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8 Intergenerationelle Lernprozesse brauchen Zeit.

Die empirische Untersuchung konnte zeigen, dass gerade der Beginn intergeneratio-
neller Veranstaltungen von Unsicherheiten geprigt ist. Vor diesem Hintergrund grei-
fen die Teilnehmenden auf stabile gesellschaftliche Orientierungen, wie beispielswei-
se das Seniorititsprinzip zurlick. Daher bedingen intergenerationelle Lernprozesse oft
eine Umorientierung in eingeschliffenen Orientierungsmustern, die ausreichend Zeit
und Raum benoétigen. Daher sollten lingerfristige intergenerationelle Bildungsange-
bote konzipiert werden, um diese Orientierungen zu reflektieren und neu zu gestalten.
Gerade die Anniherung zwischen Jugendlichen und Alteren braucht Zeit sowie eine
intensive didaktische Begleitung, durch die ein intensives Kennenlernen der Genera-
tionen ermoglicht wird. Erst im Anschluss an diese Anndherungsphase kénnen in-
tensive und mehrperspektivische Bildungsprozesse zwischen den Generationen ent-
stehen.

7.2 Anregungen fiir die Forschung

Im folgenden Abschnitt stehen weitere Forschungsperspektiven im Hinblick auf in-
tergenerationelles Lernen in der Erwachsenenbildung im Mittelpunkt. In einem ersten
Schritt wird die Beteiligung in intergenerationellen Veranstaltungen reflektiert und
weitere Forschungen zum intergenerationellen Lernen mit bildungsfernen Teilneh-
menden angeregt (7.2.1). In einem zweiten Schritt werden Forschungsperspektiven
zur Professionalisierung intergenerationellen Lernens in der Erwachsenenbildung
vorgestellt (7.2.2). Abschliefend wird in einem dritten Schritt der Schwerpunkt auf
Forschungsperspektiven zum Thema Heterogenititin der Erwachsenenbildung gelegt

(7.2.3).

7.2.1 Intergenerationelles Lernen fiir bildungsferne Teilnehmende

Eingangs wurde die Herausforderung fiir Erwachsenenbildner/-innen im Hinblick auf
intergenerationelles Lernen als Explizierung des Impliziten beschrieben. Diese He-
rausforderung entsteht vor dem Hintergrund, dass im Diskurs um demografische
Veridnderungen und den Wandel von Familienstrukturen davon ausgegangen wird,
dass das Lernen zwischen den Generationen in den Familien immer weniger funk-
tioniere (vgl. Klerqc 1997). Daher miissten die Generationen in Mehrgenerationen-
hiusern und Bildungseinrichtungen zusammengefithrt werden, um miteinander in
Kontakt zu kommen und zu lernen.

Mit der empirischen Studie konnte gezeigt werden, dass intergenerationelles Lernen
als Konzept in der Erwachsenenbildung gut geeignet ist, um mehrperspektivische
Lernprozesse zwischen den Teilnehmenden zu initiieren. Fiir unterschiedliche Ge-
nerationengruppen koénnen differenzierte Angebote in der Erwachsenenbildung ent-
wickelt werden, die die intergenerationelle Bildungspraxis bereichern kénnen.
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Allerdings kann mit der empirischen Untersuchung nicht auf eine Verbesserung des
Miteinanders der Generationen im gesamtgesellschaftlichen Sinn rekurriert werden.
Vielmehr deutet sich — mit Blick auf die soziodemografischen Daten der Teilnehmen-
den — an, dass vor allem die gut situierten Generationengruppen intergenerationelle
Veranstaltungen in der Erwachsenenbildung besuchen. Bei diesen Personen kann je-
weils davon ausgegangen werden, dass sie tiber weitgehend stabile — aber moglicher-
weise multilokal organisierte — Familienstrukturen verfiigen. Intergenerationelles Ler-
nen wird von diesen Teilnehmenden daher vor allem als auflerfamilidre Bereicherung
und nicht etwa als ,Familienersatz“ wahrgenommen. Diejenigen, die moglicherweise
uiber schlechtere familiire Voraussetzungen verfiigen, geh6ren — im Rahmen des un-
tersuchten Samples — nicht zum Regelpublikum.

Vor diesem Hintergrund entstehen in Bezug auf intergenerationelles Lernen wichtige
Forschungsperspektiven. Kiinftige Forschungsarbeiten sollten daher intergeneratio-
nelles Lernen fiir bildungsferne Teilnehmergruppen fokussieren.

So erscheint es von zentraler Bedeutung, empirisch Bildungsprojekte fiir Bildungsbe-
nachteiligte zu untersuchen. So sollten beispielsweise stadtteilorientierte intergenera-
tionelle Theater- und Kulturprojekte, die hdufig auch intergenerationell angelegt sind,
daraufthin untersucht werden, wie in diesen Projekten Bildungsbenachteiligte fiir ein
Angebot interessiert werden kénnen und welche didaktischen Aspekte in der Veran-
staltung zum Tragen kommen. Eine solche empirische Untersuchung kann wichtige
Anregungen fiir die Entwicklung intergenerationeller Angebote fiir bildungsbenach-
teiligte Teilnehmergruppen liefern.

Auf einer konzeptionellen Ebene konnen dann darauf autbauend niedrigschwellige und
aufsuchende Bildungskonzepte fiir intergenerationelles Lernen mit bildungsfernen
Teilnehmenden entwickelt werden.

Aus einer theoretischen Perspektive konnten kontrastierend zur empirischen Untersu-
chung die 6ffentlichen Diskurse um intergenerationelles Lernen und das Miteinander
der Generationen analysiert werden, um die im Diskurs vorherrschenden Argumen-
tationen mit der konkreten intergenerationellen Bildungspraxis kontrastierend in Be-
ziehung zu setzen. Hier konnte beispielsweise die Frage im Mittelpunkt stehen, welche
Bilder von intergenerationellem Lernen in diesen Diskursen konstruiert werden und
welche gesellschaftlichen Erwartungen im Hinblick auf intergenerationelles Lernen
an die Alteren und Jiingeren herangetragen werden.

7.2.2 Professionalisierung fiir intergenerationelles Lernen

Durch die Ergebnisse der empirischen Untersuchung konnten vorsichtige Anregun-
gen zu einer Qualifizierung von Erwachsenenbildner/-innen im Hinblick auf inter-
generationelle Lern- und Lehrprozesse gegeben werden. Erwachsenenbildner/-innen,
die intergenerationelle Bildungsveranstaltungen entwickeln und durchfiihren, sollten
in einer Fortbildung fiir Aspekte der Intergenerationalitit, generativer Themen und
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Heterogenitit sensibilisiert werden. Vor diesem Hintergrund wurden im sechsten Ka-
pitel Hypothesen formuliert, die die Bedeutung dieser Sensibilisierungen in Fortbil-
dungen zum intergenerationellen Lernen hervorheben.

Um die formulierten Hypothesen empirisch zu sittigen, bedarf es weiterer Untersu-
chungen.

Diesbeziigliche empirische Untersuchungen konnten beispielsweise experimentell an-
gelegt sein. Gruppen von Erwachsenenbildnerinnen und Erwachsenenbildnern kénn-
ten an unterschiedlichen Fortbildungsmafinahmen teilnehmen, die unterschiedlich
strukturiert sind. Sie wiirden daher unterschiedliche ,Treatments“ bekommen, bei-
spielsweise ein Fortbildungsarrangement, in dem die Sensibilisierung fiir Intergene-
rationalitit, generative Themen und Heterogenitit im Mittelpunkt steht und ein Ar-
rangement, das sich davon unterscheidet. Im Anschluss daran wiirden die
Erwachsenenbildner/-innen eigene Bildungsprojekte in ihrer Einrichtung durchfih-
ren, die daraufhin vergleichend untersucht werden. Erst eine solche vergleichende
Studie ermoglicht differenzierte Aussagen iiber die Wirksambkeit fiir ein Fortbildungs-
konzept zu intergenerationellem Lernen.

Auf einer konzeptionellen Ebene konnten dann empirisch begriindete Fortbildungs-
konzepte fiir die Professionalisierung zu intergenerationellen Lernprozessen entwi-
ckelt werden.

7.2.3 Heterogenitit in der Erwachsenenbildung

In der empirischen Untersuchung hat sich gezeigt, dass in intergenerationellen Bil-
dungsveranstaltungen der Umgang mit Heterogenitit wichtig ist (6.2). Gerade in plu-
ralen und sich schnell wandelnden Gesellschaften erscheint der Umgang mit Alteritit,
Differenz und Heterogenitit fiir Bildungsprozesse von besonderer Relevanz. In der
Erwachsenenbildung gibt es bislang keine Forschungsarbeiten, die sich dezidiert mit
Heterogenitit auseinandersetzen. Vielmehr scheinen die traditionellen Leitprinzipien
der Erwachsenenbildung — Teilnehmer- und Zielgruppenorientierung (vgl. Siebert
2003) — den Blick auf heterogene Gruppen in der Erwachsenenbildung zu verstellen.
Ahnliches gilt auch fiir den Diskurs um selbstgesteuertes Lernen, in dem Heteroge-
nitit zwar durch die Individualisierung von Lernprozessen bearbeitet, aber gleichwohl
die heterogene Gruppe aus dem Blickfeld genommen wird.

Die Erwachsenenbildner/-innen des untersuchten Samples gehen unterschiedlich mit
der Heterogenitit der intergenerationellen Gruppen um und entwickeln fiir interge-
nerationelle Lernarrangements neue Strategien. Daher kann argumentiert werden,
dass die Auseinandersetzung mit intergenerationellen Lernformen in der Erwachse-
nenbildung als Anlass genommen werden kann, sich intensiv mit einer Didaktik fiir
heterogene Gruppen zu beschiftigen.

Hier konnten beispielsweise empirische Forschungsarbeiten ankniipfen, die Bildungs-
prozesse in heterogenen Gruppen der Erwachsenenbildung vergleichend untersu-
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chen, beispielsweise durch Videoanalysen oder durch dokumentarisch ausgewertete
Gruppendiskussionen und Interviews. Inzwischen liegen im Bereich der Schulfor-
schung erste Untersuchungen dazu vor, wie Lehrer/-innen mit heterogenen Klassen
umgehen (vgl. Hugener/Krammer/Pauli 2008), die Anregungen fiir Forschungsar-
beiten in der Erwachsenenbildung bieten kénnen.

Auf einer theoretisch-konzeptionellen Ebene konnte ein systematischer Vergleich zwi-
schen den didaktischen Konzepten interkulturellen und intergenerationellen Lernens
fruchtbar sein (vgl. auf theoretischer Ebene Gregarek 2007). Eine solche komparative
Analyse der didaktischen Perspektiven kénnte bereichernd sein, da beide Konzepte
mit der Inszenierung von Fremd- und Differenzerleben zwischen den Teilnehmenden
arbeiten.
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