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Kompetenztheoretische Zugänge in der   
beruflichen Aus- und Weiterbildung mit Älteren  
– eine internationale Herausforderung

Zusammenfassung:
Durch den demografi schen Wandel und die damit verbundenen 
Auswirkungen auf viele Lebens- und Bildungsbereiche hat im 
Laufe der letzen Jahre eine nachhaltige Kompetenzentwicklung 
älterer Arbeitnehmer an Bedeutung gewonnen. Um die Qualifi -
kation der Beschäftigten am Arbeitsplatz weiterzuentwickeln, 
sind sowohl eine Anpassung der Arbeitsbedingungen wie auch 
der präventive Arbeits- und Gesundheitsschutz wichtige Fak-
toren. Das Bewusstsein über das Potential von Weiterbildung 
muss in den Unternehmen und bei den Arbeitnehmern selbst  
gestärkt werden, denn auf diese Weise können zentrale Kompe-
tenzen (Fach-, Methoden-, Sozialkompetenz) erhalten und ko-
gnitive und soziale Fähigkeiten gefördert werden. Diese Trends 
werden vor dem Hintergrund der Technologisierung und Globa-
lisierung am Beispiel von Lateinamerika und Indien erläutert. 

Schlüsselworte: Kompetenz, Ausbildung, Weiterbildung, 
Erwachsenenbildung, ältere Arbeitnehmer

Abstract:
Due to the demographic change and the associated impacts on 
many areas of life and education a sustainable competency devel-
opment of older workers become more important over the last 
few years. In order to develop the qualifi cation of employees at 
the workplace adapting working conditions and preventative oc-
cupational safety and health protection are important factors. Th e 
awareness of the potential of further education needs to be 
strengthened in the companies and the workers themselves. In this 
way central competencies (professional, methodical, social com-
petence) can be maintained und cognitive and social abilities can 
be supported. In view of technologisation and globalization this 
trends are explained by the example of Latin America and India. 

Keywords: competence, apprenticeship, further education, adult 
education, older worker

Demografischer Wandel und   
Kompetenzentwicklung über    
die Lebensspanne

Trotz der nach wie vor wachsenden Weltbevölkerung bestim-
men sinkende Geburtenraten und steigende Lebenserwartung 
den demografi schen Wandel in vielen Ländern weltweit und 
haben Auswirkungen auf nahezu alle Lebens- und Bildungsbe-

reiche (vgl. Birg 2011). Dass es sich beim demografi schen Wan-
del um ein Phänomen handelt, das nicht nur die westlichen 
Industrie- und Dienstleistungsgesellschaften betriff t, sondern 
in zunehmendem Maße auch die Schwellen- und Entwick-
lungsländer, zeigt Carlsen in diesem Heft. Eine Folge des de-
mografi schen Wandels – insbesondere in Europa – ist die  sin-
kende Zahl von Personen im erwerbsfähigen Alter. Bisher 
konnte diese durch die gestiegene Erwerbsbeteiligung von 
Frauen ausgeglichen werden. Dies wird aber in Zukunft nicht 
mehr ausreichen, so dass die fehlenden jüngeren Kohorten auf 
dem Arbeitsmarkt vor allem von den älteren Beschäftigten 
durch lebenslange (Weiter-)Bildung ausgeglichen werden müs-
sen. Aber auch die beschleunigten gesellschaftlichen und tech-
nologischen Entwicklungen machen es notwendig, sich auch 
nach der Erstausbildung weiter zu qualifi zieren, um den An-
schluss nicht zu verlieren und auf die sich ändernden Kompe-
tenzanforderungen reagieren zu können. Erweiterte Kompe-
tenzen können sich die Jüngeren in der Erstausbildung 
aneignen, müssen aber auch von den Älteren, die bereits mitten 
im Erwerbsleben stehen, nachträglich erworben werden. 

Vor allem in Entwicklungsländern spielt außerdem die 
zunehmende ökonomische und politische Globalisierung eine 
entscheidende Rolle, da daraus eine stärkere Anpassung der 
Entwicklungsländer an das (Bildungs-)Niveau der entwickel-
ten Länder erwächst. Die Vernetzung mit der internationalen 
Wirtschaft hat zu Veränderungen in den Unternehmen und 
Betrieben geführt, die sich in die globalen Vorgaben einfügen. 
Um den daraus resultierenden größeren Bedarf an qualifi zierten 
Fachkräften gerecht zu werden, werden zunehmend Bildungs-
maßnahmen, insbesondere Modelle zur Kompetenzentwick-
lung aus Europa und den USA, adaptiert. Vor allem Tätig-
keiten, die bisher von Personen mit niedrigeren Qualifi kationen 
ausgeführt wurden, werden zunehmend durch Automatisie-
rung und „intelligente Technologien“ ersetzt werden. Das 
macht es umso mehr notwendig Weiterqualifi zierungsange-
bote zu schaff en, um der zunehmenden Arbeitslosigkeit gering 
Qualifi zierter entgegenzuwirken (vgl. Achatz, Tippelt 2001). 
Gerade wenn die Grund- und Erstausbildung unterentwickelt 
ist, ist es für die Weiterentwicklung während der Berufstätig-
keit umso wichtiger gezielt die fehlenden Kompetenzen durch 
jeweils adäquate hochwertige Weiterbildungsmaßnahmen 
nachzuholen. Es gibt bereits verschiedene Ansätze in der Wei-
terbildung, wie Umschulungen, Kurzzeitkurse, Fernkurse und 
Beratung, die gezielt diesen Missstand beheben sollen. 
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Neben diesen arbeitsmarktpolitischen Überlegungen wird Bil-
dung in Entwicklungsländern zunehmend als Humankapital 
verstanden, welches Menschen befähigt, selbstbestimmt und ver-
antwortungsbewusst das eigene Leben zu meistern. Bildung wird 
damit weltweit zur wichtigen Ressource, um „individuelle und 
gesellschaftliche Entwicklungen“ (Edelmann, Schmidt, Tippelt 
2012, S. 175) zu bewältigen. Diesem Bildungsverständnis kom-
men Konzepte zur Kompetenzentwicklung entgegen. Eine ein-
heitliche Begriff sbestimmung von Kompetenz gibt es zwar nicht, 
dennoch lässt sich gut mit der Defi nition von Weinert arbeiten, 
wonach Kompetenzen verstanden werden als „die bei Individuen 
verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die 
damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen 
Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Problemlösung in vari-
ablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können“ (Weinert 2001, S. 27 f ). 

Drei deutlich unterschiedliche Kompetenzzugänge, die 
in Entwicklungsländern eine Rolle spielen, sollen kurz erläutert 
werden: 

Eine mittlerweile weitverbreitete Herangehensweise an 
das Kompetenzthema ist die internationale Studie zur Kompe-
tenzmessung, das „Programme of International Student Assess-
ment“ (PISA). Hierbei werden die Kompetenzen von 15-jährigen 
Schülerinnen und Schülern in den Bereichen Lesen, Mathematik 
und Naturwissenschaften gemessen. Im Jahr 2009 nahmen ins-
gesamt 65 Staaten an dieser vergleichenden Untersuchung teil. 
Darunter auch einige Entwicklungs- und Schwellenländer, z.B. 
Mexiko, Kolumbien, Indonesien, Th ailand und Jordanien. Ziel 
ist es, die Schüler eines Landes in den einzelnen Kompetenzbe-
reichen einem bestimmten Niveau zuzuordnen. Dazu werden 
Aufgaben konzipiert, die die Anwendung von Fachwissen in all-
tagsnahen Problemstellungen erfordert (vgl. Edelman,  Schmidt, 
Tippelt 2012). Da PISA rein die schulische Ausbildung in den 
Blick nimmt, wurde der Versuch unternommen ein Berufsbil-
dungs-PISA zu entwickeln, um auch für die berufl iche Bildung 
empirisch gesicherte Erkenntnisse zu erhalten, „in welchem Um-
fang Kompetenzen im Laufe einer berufl ichen Ausbildung erwor-
ben und durch welche Kontextfaktoren diese Zuwächse unter-
stützt werden“ (Edelmann/Tippelt 2008, S. 139). Um 
Kompetenzen messen zu können, ist es notwendig ein Kompe-
tenzkonzept zu entwickeln, das eine Operationalisierung der zu 
erfassenden Kompetenzen ermöglicht. Ein wichtiger Unterschied 
zum „schulischen“ PISA ist die Notwendigkeit nicht nur Grund-
kompetenzen, sondern vor allem auch domänenspezifi sche Fach-
kompetenzen zu erfassen (vgl. Baethge et al. 2006). 

Im Bereich der internationalen Kompetenzmessung bei 
Erwachsenen wurden mit der IALS1- und ALL2-Studie neue Wege 
beschritten, die nun mit der PIAAC3-Studie fortgesetzt werden. 
Ähnlich wie bei PISA werden auch hier Lese- und mathematische 
Kompetenzen erfasst sowie zudem Kompetenzen im Problemlösen 
und im Umgang mit Informations- und Kommunikationstechno-
logien gemessen. Die Ergebnisse können verschiedene Zusammen-
hänge u.a. zwischen den untersuchten Kompetenzbereichen, dem 
Schulabschluss und Ausbildungsniveau, der Weiterbildungsbetei-
ligung sowie der Zufriedenheit mit dem berufl ichen Erfolg und der 
Lebensqualität aufzeigen (vgl. Gnahs 2007). 

Ein neuerer Trend die Kompetenzanforderungen be-
stimmter Qualifi kationen sichtbar zu machen, ist die Entwick-

lung eines Qualifi kationsrahmens, wie in den letzten Jahren auf 
europäischer Ebene geschehen. Entstanden ist der Europäische 
Qualifi kationsrahmen für Lebenslanges Lernen (EQR). Durch 
dieses Instrument soll das gesamte Spektrum an berufl ichen 
Kompetenzen erfasst und dokumentiert werden. Über drei Ka-
tegorien (Kenntnisse, Fertigkeiten, Kompetenzen) werden ein-
zelne Bildungs- und Ausbildungsabschlüsse als Bündel von 
Lernergebnissen, die „für die Erlangung der diesem Niveau ent-
sprechenden Qualifi kationen in allen Qualifi kationssystemen 
erforderlich sind“ (Europäische Kommission 2008, S. 12), einer 
von acht Niveaustufen zugeordnet. Neben den Kompetenzen, 
die in der allgemeinen, berufl ichen und akademischen Aus- und 
Weiterbildung erworben wurden, sollen auch informell und 
nonformal erworbene Kompetenzen berücksichtigt werden 
(vgl. Europäische Kommission 2008) – ein Anliegen allerdings, 
das noch nicht hinreichend erreicht worden ist. In Anlehnung 
an den Europäischen Qualifi kationsrahmen gibt es nun auch in 
Lateinamerika Bestrebungen einen supranationalen Qualifi ka-
tionsrahmen zu entwickeln. Auch hier ist das Ziel die Transpa-
renz, Vergleichbarkeit und Durchlässigkeit zu erhöhen. 

Im Bereich der berufl ichen Bildung hat sich zuneh-
mend das Konzept des competency-based training (CBT) nach 
Blank (1982) und Norton (1997) durchgesetzt, unter anderem 
in Peru, Kolumbien und Mexiko. Dabei ist entscheidend, dass 
in individualisierten Lernsettings Kompetenzen erlernt wer-
den, die zuvor aus den aktuellen berufl ichen Anforderungen 
abgeleitet wurden. Kompetenzen werden als praktische Kennt-
nisse, Fertigkeiten und Verhaltensweisen defi niert, die „von 
den Beschäftigten unter realen Bedingungen der gegebenen 
Arbeitsplätze unmittelbar beherrscht werden müssen“ (Edel-
mann, Tippelt 2008, S. 135; vgl. Norton 1997, 2000). Dieses 
Konzept wurde vor allem in Ländern relevant, die ihre bisher 
rein „schulisch orientierte berufl iche Bildung intensiver und 
genauer an den praxisbezogenen Anforderungen des Beschäf-
tigungssystems“ (Achatz, Tippelt, 2001, S. 112) ausrichten 
wollen. In der Aus- und Weiterbildung werden die Kompe-
tenzen in Lernzielen und Lerninhalten operationalisiert. An-
hand vordefi nierter Standards wird dann in tätigkeitsbezogenen 
Prüfungen der Erfolg des Lernprozesses überprüft. Wichtig ist, 
dass unabhängig von vorangegangenen Lern- und Bildungser-
fahrungen, der Ausbildungs- und Lernprozess begonnen wer-
den kann, sofern die entsprechende Eingangsprüfung bestan-
den wurde. In Entwicklungsländern ist dieser Aspekt bedeutend, 
da hier Kompetenzen gerade auch in informellen und nonfor-
malen Settings erworben wurden und daher nicht oder nur 
selten formal zertifi ziert sind. Die individualisierten Lernpro-
zesse erlauben es den Lernenden sich die Lerninhalte auf ver-
schiedenen Lernwegen und mit unterschiedlichem Lerntempo 
anzueignen. Auch Unterbrechungen und vorzeitige Beendi-
gungen sind möglich, da bereits einzelne Module erfolgreich 
abgeschlossen und zertifi ziert werden (können). Dies kommt 
Personen in Entwicklungsländern, die unter angespannten fi -
nanziellen Situationen zu Pausen und Unterbrechungen ge-
zwungen sind, entgegen (vgl. Tippelt 2010; Edelmann, Tippelt 
2008). Eine Möglichkeit Kompetenzen nach dem Konzept des 
competency-based training abgeleitet aus Berufs- und Praxis-
bereichen zu entwickeln und zu defi nieren, ist die von Robert 
E. Norton (vgl. 1997, 2000) entwickelte DACUM (Develop a 
Curriculum)-Methode. Dabei stehen Kompetenzen „meist für 
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eine Funktion oder Aktivität in ausbildungsrelevanten Tätig-
keitsbereichen“ (Tippelt, 2010, S. 262). Kern der DACUM-
Methode ist die Identifi zierung und Festlegung von Kompe-
tenzen durch „curriculum- und arbeitsanalytische 
Gruppenarbeit“ (Tippelt, 2010, S. 262). Angeleitet von einem 
DACUM „facilitator“ identifi zieren sogenannte „expert wor-
kers“ in einem ca. zweitägigen „Job Analysis Workshop“ Auf-
gabenbereiche (duties) und Tätigkeiten (tasks), die in ihrem 
Berufsfeld ausgeübt werden müssen. Darüber hinaus werden 
aber auch Wissen (knowledge), Fähigkeiten (skills), Werkzeug 
(tools) und Verhaltensweisen (worker behaviours), die für die 
Ausübung der berufl ichen Tätigkeiten notwendig sind, erarbei-
tet und beschrieben. Die so entstandenen Kompetenzprofi le 
bilden nun die Grundlage für die kompetenzbasierten Curri-
cula (vgl. Norton 2000).

Kompetenzen und Kompetenzentwicklung 
älterer Arbeitnehmer 

Die nicht nur in westlichen Industriegesellschaften, sondern 
auch in Entwicklungs- und Schwellenländern unter den Schlag-
wörtern der Kompetenzentwicklung, der Internationalisierung 
und Individualisierung abgehandelten Veränderungen haben die 
Anforderungen an die Arbeitnehmer nachhaltig und branchen-
spezifi sch geprägt (vgl. Reindl 2000). In vielen Tätigkeitsfeldern 
hat die Bedeutung eigenverantwortlichen Handelns auch in den 
unteren Hierarchieebenen zugenommen und fachübergreifende 
Kompetenzen sind stärker in den Mittelpunkt von Qualifi kati-
onsanforderungen gerückt. Gleichzeitig, und darauf ist kritisch 
hinzuweisen, sind auch in qualifi zierten Berufsfeldern prekäre 
Arbeitssituationen festzustellen, die aus überhöhten Anforde-
rungen an die Arbeitnehmer resultieren und eine Selbstausbeu-
tung begünstigen, indem z.B. ein Teil der berufl ichen Aufgaben 
in die Freizeit verlagert wird (vgl. Kade 2004). Gerade Ältere sind 
weniger bereit und z.T. auch weniger in der Lage die daraus 
entstehenden Überlastungen und sozialen Probleme zu tragen. 
Sie entziehen sich eher diesem Druck, was den Vorwurf man-
gelnder Belastbarkeit und Leistungsbereitschaft mit sich bringen 
kann (vgl. ebd). Auch auf diesem Weg verfestigen sich Vorurteile 
gegenüber älteren Mitarbeitern, wobei gesundheitliche Beein-
trächtigungen älterer Erwerbstätiger auch als Folgen einer unan-
gemessenen Überbelastung im Erwerbsleben gesehen werden 
müssen (vgl. Schmidt 2009, S. 28 ff .). 

Eine nachhaltige Kompetenzentwicklung älterer Mitar-
beiter hat erst in den letzten Jahren an Bedeutung gewonnen, 
wenngleich auch in Ländern, deren Arbeitsmärkte vom demo-
grafi schen Wandel in besonderer Weise betroff en sind, für die 
meisten (insbesondere die kleineren) Betriebe der wachsende 
Anteil älterer Arbeitnehmer in ihren Belegschaften noch keine 
nennenswerte personalpolitische Herausforderung darstellt (vgl. 
Friebe 2007; Zimmermann 2007). Mit dem Alter und den Jah-
ren der Betriebszugehörigkeit steigende Löhne werden häufi g als 
Argument gegen die Beschäftigung Älterer angeführt, könnten 
 aufgrund des umfangreichen Erfahrungswissens oder anderer 
Vorzüge älterer Arbeitnehmer  aber auch als gerechtfertigt und 
leistungsadäquat betrachtet werden. In einer Befragung von 
deutschen Arbeitgebern sahen viele Personalverantwortliche 
zwar einen Verlust der physischen Leistungsfähigkeit sowie eine 
geringere Lernbereitschaft bei älteren Mitarbeitern, demgegenü-
ber stand jedoch ein ausgeprägteres Qualitätsbewusstsein, hö-

here Arbeitsmoral sowie ein deutlicher Vorsprung Älterer im 
Bereich des Erfahrungswissens (vgl. Hübner, Kühl, Putzing 
2003). Es zeigt sich also gerade in Leistungsbereichen, die für 
moderne Unternehmen von zentraler Bedeutung sind, eine 
Überlegenheit älterer Mitarbeiter aus der Sicht der Unterneh-
mensleitungen. Ein positiver Einfl uss des umfangreichen Erfah-
rungsspektrums Älterer auf deren Wissen und Leistung (z.B. 
Koopman-Boyden & Macdonald 2003) sowie der Einfl uss von 
Stereotypen bzgl. der Lern- und Leistungsfähigkeit älterer Mit-
arbeiter auf deren Weiterbildungsverhalten (vgl. Bellmann & 
Stegmaier 2006) konnten auch empirisch belegt werden. 

Neben altersspezifi schen Strategien zur Qualifi kationser-
haltung und Weiterqualifi zierung sind eine Anpassung der Ar-
beitsbedingungen an das Leistungsvermögen Älterer und der 
präventive Arbeits- und Gesundheitsschutz wichtige Hand-
lungsfelder zur Kompetenzentwicklung über die (Berufs-)Le-
bensspanne (vgl. Köchling & Deimel 2006; Kruse & Schmitt 
2000). Im Verlauf einer langjährigen Tätigkeit mit relativ kons-
tanten Anforderungen drohen Dequalifi zierungsprozesse und 
ein Verlust erworbener aber nicht mehr abgerufener Kompe-
tenzen. Dequalifi kation droht ebenso, wenn die stetige tech-
nische und arbeitsorganisatorische Weiterentwicklung des Ar-
beitsplatzes nicht durch entsprechende Fortbildungen fl ankiert 
wird (vgl. Naegele 1994). Lernförderliche Arbeitsplätze tragen 
zum Erhalt von Fach-, Methoden- und Sozialkompetenz bei 
und begünstigen eine Weiterentwicklung dieser zentralen Kom-
petenzbereiche sowie kognitiver Fähigkeiten insgesamt (vgl. 
Wilczek 2000). Eine diff erentielle Personalpolitik kann eine 
nachhaltige Antwort auf das Potential und die Bedarfe verschie-
dener Altersgruppen im Betrieb sein (vgl. Morschhäuser 2000) 
und auch eigens auf bestimmte Mitarbeitergruppen (z.B. Ältere) 
zugeschnittene Weiterbildungsangebote fördern. Allerdings ge-
hen eigens für Ältere konzipierte Bildungsangebote mit der Ge-
fahr einer Stigmatisierung und Ausgrenzung einher, wenn sie 
kein intergenerationelles Lernen ermöglichen (vgl. Kruse & 
Maier 2000). Zu beachten ist insbesondere auch die Heteroge-
nität innerhalb der Gruppe der älteren Mitarbeiter hinsichtlich 
deren Lern- und Bildungserfahrungen (vgl. Schmidt 2009).

Berufliche Kompetenzentwicklung durch 
Aus- und Weiterbildung in Lateinamerika

In Lateinamerika, darunter sind hier alle Staaten Zentral- und 
Südamerikas sowie die Karibischen Inseln zu verstehen, leben 
derzeit 596 Millionen Menschen. Bis 2050 wird ein weiterer 
Anstieg auf 746 Millionen Menschen erwartet. Die Geburten-
rate liegt mit 2,2 Kindern pro Frau unter dem Durchschnitt 
von 2,6 Kindern pro Frau in allen Schwellen- und Entwick-
lungsländern. Das natürliche Bevölkerungswachstum beträgt 
1,2 %. Die Lebenserwartung von Frauen liegt heute bei der 
Geburt bei 77 Jahren, bei Männern sind es 71 Jahre. Während 
Lateinamerika lange Zeit eine sehr junge Bevölkerungsstruktur 
hatte, liegt der heutige Wert von 28 % der Bevölkerung unter 
15 Jahren im internationalen Mittelfeld. Mit einem weiteren 
Rückgang ist zu rechnen. Der Anteil der älteren Bevölkerung 
über 65 Jahre liegt bei 7 %. Vergleichbar mit Deutschland wird 
auch hier die Zahl deutlich ansteigen (vermutlich auf das heu-
tige Niveau in Deutschland), wenn die in den 1960er Jahren 
geborenen „Babyboomer“ das Alter von 65 überschreiten (vgl. 
Population Reference Bureau 2011; Kröhnert 2007).
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Damit stehen die Länder Lateinamerikas vor vergleichbaren 
Entwicklungsherausforderungen, die sich regional aber äußerst 
unterschiedlich auswirken. Besonders das Anwachsen der Be-
völkerung in den Städten nimmt unaufhaltsam zu. Bereits jetzt 
lebt jeder dritte Bürger Lateinamerikas in einer Großstadt. 
Stark betroff en sind die Menschen in Lateinamerika von sozi-
aler Ungleichheit und auf der Schattenseite von relativer und 
absoluter Armut. Die Schere zwischen Arm und Reich geht 
immer weiter auseinander. 13 % der Menschen leben unter der 
Armutsgrenze mit weniger als 2 Dollar am Tag (vgl. Population 
Reference Bureau 2011). Die Staaten befi nden sich derzeit mit-
ten in einem Demokratisierungsprozess, der zwar immer weiter 
fortschreitet, aber auch von Rückschlägen nicht verschont 
bleibt. Denn Kriminalität und Korruption bedrohen immer 
noch das tägliche Leben. Ein weiteres wichtiges Problem ist die 
zunehmende Umweltzerstörung, insbesondere die Abholzung 
des Regenwaldes, die seit geraumer Zeit ein Eingreifen und 
Umdenken herausfordert. Daher sind Umweltbildung und Bil-
dung zur demokratischen Teilhabe auch in der berufl ichen 
Bildung wichtige Th emen (vgl. Tippelt 2010). 

Das Beispiel Perus zeigt, welche Rolle die berufl iche 
Bildung in einem Entwicklungsland Lateinamerikas spielt und 
welche Kompetenzansätze zur Anwendung kommen. Das pe-
ruanische Bildungssystem ist stark europäisch, in Teilen spa-
nisch geprägt. Die staatlichen Bildungsausgaben in Peru sind 
sehr gering und so ist es notwendig, dass die Eltern die Bildung 
ihrer Kinder fi nanzieren. Auch Erwachsenen, die in ihrer Kind-
heit keine Möglichkeit hatten einen Schulabschluss zu erwer-
ben, können über spezielle Kurse den Primar- und Sekundar-
bereich besuchen. Im Tertiären Bereich sind die Universitäten, 
Akademien und Institute angesiedelt. Der Zugang erfolgt mit-
tels Auswahltests. 90 % der Jugendlichen gehen jedoch nicht 
in den tertiären Bereich, sondern steigen in eine berufl iche Tä-
tigkeit ein. Nur ein kleiner Teil von diesen absolviert eine Be-
rufsausbildung – dies ist auch in anderen lateinamerikanischen 
Ländern zu beobachten. Die meisten Jugendlichen nehmen 
ihre Arbeit in Kleinbetrieben auf, wo sie durch Beobachten und 
Nachahmen die erforderlichen Fertigkeiten erlernen, um die 
benötigten Tätigkeiten ausführen zu können. Zertifi zierungen 
hierbei gibt es nicht (vgl. Edelmann 2003).

Ein Beispiel für die Anwendung des Konzepts des com-
petency-based trainings (CBT) bietet  eine der führenden Aus-
bildungseinrichtungen Südamerikas SENATI (Servicio Nacio-
nal de Adiestramiento en Trabajo Industrial) in Peru. Die 
berufl iche Bildung in Peru kann in verschiedener Hinsicht als 
charakteristisch für Länder in Lateinamerika angesehen werden 
und so gibt es auch vergleichbare Bildungsinstitutionen in Bra-
silien (SENAI) oder Kolumbien (SENA). Dabei wird beson-
ders auf die Fortbildung der für diesen Ansatz notwendigen 
Instruktoren und Monitoren Wert gelegt, denn gerade die Mo-
nitoren (Ausbilder in den Betrieben) übernehmen wichtige 
Aufgaben bei der anwendungsbezogenen Kompetenzentwick-
lung. Durch ihr eigenes Fachwissen und mit entsprechenden 
Methoden leiten sie die Lernenden an, ihre Kompetenzen in 
der berufl ichen Praxis einzusetzen. Die Selbstständigkeit und 
Partizipation der Lernenden am Lernprozess wird gefördert, 
reine Wissensaneignung wird durch handlungsorientiertes Ler-
nen mit starkem Anwendungsbezug im Kleinbetrieb oder Un-
ternehmen ersetzt. Hierbei hat sich vor allem das projektorien-

tierte Lernen als geeignet herausgestellt. Um die für einen Beruf 
notwenigen Kompetenzen zu eruieren, wendet SENATI die 
oben beschriebene DACUM-Methode nach Norton (1997, 
2000) an (vgl. Edelmann/Tippelt 2008, Achatz/Tippelt 2001, 
Edelmann 2003).

Durch die Investitionen in die berufl iche Bildung will 
man qualifi zierte Fachkräfte erhalten, die ihr Leben selbstbe-
stimmt gestalten und zur Stärkung der Wirtschaft beitragen. 
Ziel ist es, Berufsbildungsmaßnahmen einem großen Teil der 
Bevölkerung zugänglich zu machen. Neben berufsspezifi schen 
Kompetenzen sollen auch personale und soziale Kompetenzen 
erworben werden, um selbstorganisiert, refl ektiert und verant-
wortungsbewusst in der Gesellschaft agieren zu können (vgl. 
Edelmann 2003). Allerdings wird derzeit hauptsächlich in die 
berufl iche Erstausbildung junger Leute investiert. Doch gerade 
auch die älteren Arbeitnehmer, die durch bessere Gesundheits-
vorsorge deutlich länger im Arbeitsmarkt verbleiben als früher, 
sind auf Weiterbildung angewiesen, um im schnellen tech-
nischen Wandel bestehen zu können. Daher wird überlegt, wie 
die Erfahrungen aus den competency-based trainings in der 
Erstausbildung für die Weiterbildung älterer Beschäftigter ge-
nutzt werden können. Die Nutzung des DACUM-Konzepts ist 
hierbei gut vorstellbar. Für die berufl iche Fortbildung ist es 
wichtig, dass vor allem auch Kompetenzen eruiert werden, die 
in den letzten Jahren das Berufsbild erweitert haben und daher 
von den Mitarbeitern noch nicht während deren Ausbildung 
erworben werden konnten. Durch die DACUM-Methode 
könnten von erfahrenen Mitarbeitern, die bereits mit neuen 
Anforderungen konfrontiert sind, im DACUM-Workshop die 
entsprechenden Kompetenzen identifi ziert werden. Diese kön-
nen dann in Fortbildungsangebote integriert werden, um sie 
einer breiteren Gruppe zugänglich zu machen. Gerade der As-
pekt der Zukunftsorientierung und der Ableitung zukünftiger 
Trends ist ein Bestandteil der DACUM-Methode und kann für 
die Erarbeitung neuer Kompetenzen in einem berufl ichen Feld 
genutzt werden.

Herausforderungen für lebenslange  
Kompetenzentwicklung am Beispiel Indiens 

In Indien, einem der bevölkerungsreichsten Länder, hat sich die 
Anzahl der über 60-Jährigen innerhalb von 100 Jahren verdrei-
zehnfacht. Für die breite Masse der Bevölkerung gibt es keine 
staatliche Altersvorsorge, sondern der überwiegende Teil der 
Älteren ist auf die traditionelle Unterstützung der jüngeren Fa-
milienmitglieder angewiesen. Gleichzeitig sieht sich das Land 
mit einer hohen Arbeitslosenquote (Schätzungen aus 2004/05 
gehen von 58 % aus) und einer hohen Zahl unqualifi zierter 
Arbeitnehmer konfrontiert (vgl. Rajput 2009). Dies bedeutet 
zum einen, dass die meisten Älteren versuchen – sofern möglich 
– auch im höheren Alter noch einer Erwerbstätigkeit nachzuge-
hen, um die Familie zu entlasten. Zum anderen können viele 
der Älteren hierfür weder auf eine abgeschlossene Schulausbil-
dung noch auf eine berufl iche Ausbildung zurückgreifen. Der 
enorme Bedarf an Grundbildung und berufl icher Weiterbil-
dung betriff t aber alle Erwachsenen, da auch in der nachkom-
menden Generation viele die Schule ohne Abschluss verlassen 
und nur wenige über eine Berufsausbildung verfügen. In den 
letzten Jahren haben verschiedene Weiterbildungsinitiativen im 
technischen Bereich zumeist auf regionaler Ebene versucht, 



durch weniger formalisierte und stark praxisorientierte Pro-
gramme geringqualifi zierte Arbeiter anzusprechen. Es zeigte 
sich, dass diese Initiativen auch die über 60-Jährigen erreichen 
und auch andere Programme mit einer längeren Tradition (z.B. 
Zentren zur agrikulturellen Weiterbildung der Landbevölke-
rung) die Zielgruppe der älteren Erwerbstätigen in den Blick 
nehmen (vgl. Rajput 2009). Dennoch sind entsprechende An-
gebotsstrukturen gerade in den ländlichen und abgelegenen 
Gebieten nur rudimentär ausgebaut.

Ein bereits erfolgreich erprobter Ansatz ist der Ausbau 
informeller Lernmöglichkeiten, auch um eine gewisse Unab-
hängigkeit von den nur wenigen staatlichen Bildungseinrich-
tungen zu erlangen. Freiwilligeninitiativen spielen hierbei in 
Indien eine ebenso große Rolle wie NGOs. Informelle Lernan-
gebote lassen sich nicht so leicht instrumentalisieren und kön-
nen sich unmittelbar auf die individuellen Voraussetzungen der 
Lernenden sowie deren Handlungskontexte beziehen (vgl. 
auch Singh 2005). Gleichzeitig sind informelle Lernformen 
nicht nur für den Aufbau berufl icher Kompetenzen bedeutsam, 
sondern die älteste und bewährteste Form der Überlieferung 
kultureller Traditionen. In dieser Funktion sind informelle 
Lernformen gerade den Älteren in vielen Schwellen- und Ent-
wicklungsländern sehr viel vertrauter als formalisierte Lernar-
rangements und die Barrieren der Partizipation an Lernprozes-
sen in informellen Settings entsprechend geringer.

Im Gegensatz zu den meisten europäischen Ländern 
hat der Erhalt der eigenen Beschäftigungsfähigkeit für ältere 
Erwerbstätige in Indien oft existenzielle Relevanz. Auch kön-
nen indische Erwerbstätige in ihrer Lebensplanung nicht von 
einem vorhersehbaren ,Termin‘ für den Berufsausstieg ausge-
hen, da in der Regel vor allem die eigene physische und gesund-
heitliche Verfassung den Umfang der Erwerbstätigkeit be-
stimmt und nicht das kalendarische Alter. Vor diesem 
Hintergrund dürfte – ohne dass hierzu bereits Studien vorlie-
gen würden – davon auszugehen sein, dass sich die Weiterbil-
dungsmotive und -barrieren älterer Erwerbstätiger in Indien 
völlig anders darstellen als in westlichen Industrienationen. 
Während in Deutschland mit absehbarem Ende der Erwerbs-
tätigkeit die berufl ich motivierte Weiterbildungsteilnahme 
stark zurückgeht (vgl. Schmidt 2010), ist es für indische Ar-
beitnehmerinnen und Arbeitnehmer kaum vorhersehbar, ob 
und wann ein Berufsausstieg erfolgt. Dagegen scheint die für 
einen Teil der in einer deutschen Studie befragten älteren Er-
werbstätigen wichtige Anwendbarkeit und berufl iche Verwert-
barkeit von Weiterbildung (vgl. Schmidt 2009) für die meisten 
indischen Älteren die dominante Anforderung an Weiterbil-
dungsangebote zu sein. Informelle, arbeitsplatznahe Bildungs-
programme haben sehr gute Voraussetzungen diesen Anforde-
rungen gerecht zu werden, sind aber häufi g mit keiner oder 
einer kaum außerhalb des eigenen Betriebs anerkannten Zerti-
fi zierung verbunden. Diese Zertifi kate sind gerade im Hinblick 
auf eine von einzelnen Arbeitgebern unabhängige Beschäfti-
gungsfähigkeit bedeutsam. Die angeführten Initiativen in In-
dien versuchen informelle Lernformen in einen formellen Rah-
men einzubinden, um beide Aspekte – eine arbeitsfeldnahe 
Qualifi kation und den Erwerb allgemein anerkannter Zertifi -
kate – miteinander zu verbinden. Es darf dabei aber nicht über-
sehen werden, dass diese Modellprojekte nur einen sehr kleinen 
Anteil der Älteren in Indien erreichen.

Konsequenzen für die Weiterbildung 
älterer Erwerbstätiger – ein Blick 
in die Zukunft

Die Ausführungen in den vorangegangenen Kapiteln zeigen, 
welchen wichtigen Stellenwert die berufl iche Weiterbildung 
auch älterer Erwerbstätiger in Entwicklungsländern einnimmt 
und welche Herausforderungen dabei zu bewältigen sind. 

Bereits in die Erstausbildung sind größere Investitionen 
notwendig. Sehr vielen Jugendlichen fehlt noch immer eine fun-
dierte Erstausbildung, die angemessen auf den angestrebten Be-
ruf vorbereitet. Diese bildet meist die Grundlage, auf der in 
späteren Weiterbildungsmaßnahmen aufgebaut werden kann. 
Es ist daher wichtig „Fördermaßnahmen auf unterschiedlichen 
Ebenen der berufl ichen Bildung gleichzeitig“ (Tippelt 2010, S. 
258) anzusetzen.

In vielen Bildungsinstitutionen und größeren Unterneh-
men wird die Bedeutung von Weiterbildung älterer Mitarbeiter
/-innen langsam verstanden, aber gerade die älteren Arbeitneh-
mer selbst sind sich dessen nicht immer bewusst. Der in vielen 
Entwicklungsländern drohenden Altersarmut kann durch Er-
werbsarbeit entgegen gewirkt werden, wenn die Arbeitnehmer 
für eine Ausübung ihrer Berufstätigkeit angemessen qualifi ziert 
sind. Die Erwerbstätigen müssen also proaktiv für Weiterbildung 
gewonnen und zu lebenslangem Lernen motiviert werden.

Berufl iche Institutionen, Unternehmen und Kleinbe-
triebe müssen sich für Weiterbildung öff nen. Gerade Erwerbstä-
tige im sogenannten „informellen Sektor“, auch als Kleinstge-
werbesektor bezeichnet, nehmen noch zu selten an Weiterbildung 
teil, obwohl sie in vielen Entwicklungsländern die Hälfte der 
Erwerbstätigen eines Landes stellen (vgl. Edelmann 2003).

Vielerorts fehlt es an geeignetem Lehrpersonal, das in 
der Lage ist Weiterbildung durchzuführen. Daher sind Schu-
lungen der Lehrpersonen dringend erforderlich. Pädagogische 
Kompetenzen müssen gefördert werden, didaktische und me-
thodische Fähigkeiten müssen ausgebildet werden. Außerdem 
muss für die Lehrenden entsprechendes Lehrmaterial entwickelt 
und zur Verfügung gestellt werden. Gerade für die Umsetzung 
kompetenzbasierter Ansätze sind die Weiterbildner ungenü-
gend qualifi ziert, denn die Vermittlung von Kompetenzen 
macht neue Konzepte und Th eorien des Lernens erforderlich 
(vgl. Achatz/Tippelt 2001). Auch muss sich die Weiterbildungs-
landschaft stärker auf die neue Zielgruppe der über 50-jährigen 
einstellen. Neue Angebotsstrukturen müssen entwickelt und 
auf die älteren Erwerbstätigen ausgerichtet werden.

Um das Potential von Weiterbildung möglichst gut auszu-
schöpfen, bieten sich Kooperationen und Vernetzungen mit an-
deren Sektoren der Bildung, aber auch mit der Regionalentwick-
lung und weiteren Politik- und Praxisfeldern an. Die berufl iche 
Bildung und Weiterbildung können neben berufl icher Hand-
lungskompetenz auch zur Unterstützung der Umwelt- und Ge-
sundheitsbildung oder der Konfl iktprävention genutzt werden.

Die Bildungszusammenarbeit auf internationaler Ebe-
ne kann unterstützend tätig werden, indem weiterhin die Im-
plementierung von Maßnahmen zur Kompetenzentwicklung 
durch geeignete Bildungskooperationen gefördert wird. Diese 
internationalen Bildungskooperationen können zur Schulung 
des Lehrpersonals als auch zur Gewinnung von Akzeptanz bei 
der kompetenzbasierten Weiterbildung Älterer in den Unter-
nehmen und Kleinbetrieben einen wichtigen Beitrag leisten.
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Anmerkungen:
1 International Adult Literacy Survey

2 Adult Literacy and Lifeskills

3 Programme für the International Assessment of Adult Competencies
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