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Vorwort

Das Leben im Alter ist zunehmend geprägt
von globalen und gesellschaftlichen Verände-
rungen, von Individualisierungsprozessen
und einem Verlust an Traditionen, aber auch
von Megatrends wie der Digitalisierung. Im-
mermehrMenschenwerden immer älter – bis
2050 soll sich in Europa ihre Anzahl mehr als
verdoppeln. Eine wachsende Zahl von ihnen
lebt alleine. Die Gestaltung und Bewältigung
der eigenen Lebensbedingungen orientiert
sich einerseits an gesellschaftlicher Teilhabe
und einer als sinnvoll erlebten Form der
Ausgestaltung dieser langen Phase sowie
dem Tätigsein in einer biografischen Konti-
nuität. Andererseits geht es aber auch um den
Umgang mit veränderten körperlichen Be-
dingungen und Einschränkungen bei Krank-
heit, Hilfe- und Pflegebedarf. Altern wird
damit zu einem Prozess ständiger Bemühun-
gen um eine immer wieder neu notwendig
werdende Balance und Neuorientierung. Es
bietet Chancen und Risiken gleichermaßen,
verlangt ständig neue Anpassungsleistungen
und stellt wachsende Anforderungen an die
Lernfähigkeit und Lernbereitschaft. Vom ein-
zelnen Menschen her betrachtet erfüllt Bil-
dungsarbeit beim Übergang ins höhere und
hohe Alter eine wichtige Funktion in Bezug
auf die individuelle Lebensgestaltung. Aus
gesellschaftlicher Perspektive braucht eine
funktionierende demokratische Gesellschaft
die Beteiligung aller Generationen, denn die
Entwicklung gesellschaftlicher Bedingungen
und Möglichkeiten hängt davon ab, dass sich
auch die Älteren beteiligen, ihre Erfahrungen,
ihr Engagement und ihre Kompetenzen ein-
bringen und bis ins hohe Alter ihr Interesse
und ihre Neugier bewahren.

Die Geragogik befasst sich als relativ junge
Wissenschaftsdisziplinmit den für Bildung im
Alter notwendigen konzeptionellen Voraus-
setzungen und ermöglichenden Bedingun-
gen. Sie hat eine erziehungs- und bildungs-
wissenschaftliche Prägung und ist mittlerwei-
le auch im Lehrangebot an Universitäten und
Hochschulen verankert. Als Teildisziplin der
Gerontologie nimmt sie eine immer wichti-
ger werdende Rolle ein. Zudem hat sie eine
besondere Nähe zur Sozialen Arbeit. Fakt ist:
Sie wird als wissenschaftliche Disziplin zu-
nehmend wichtiger. Vor allem im Kontext
der aktuellen Debatte um die Potenziale und
das Erfahrungswissen älterer Menschen be-
kommt Bildung im Alter eine neue Aktuali-
tät: Lernen und Bildung werden als Anliegen
des gesamten Lebens angesehen, in dem im
intergenerationellen Austausch die Entwick-
lung einer humanen »Gesellschaft des langen
Lebens« Gestalt annehmen kann. Bildung
trägt zur Integration in die Gesellschaft bei, da
sie zur Teilhabe und Partizipation am gesell-
schaftlichen Leben befähigt. Dadurch wirkt
sie sinn- und identitätsstiftend und hat in
mehrfacher Hinsicht eine gesundheitsför-
dernde Komponente. Aus diesem Grund gibt
es sowohl ein gesellschaftliches Interesse an
der Bildungsfähigkeit und -bereitschaft älterer
Menschen als auch wichtige auf den Einzel-
nen bezogene Begründungen zur Ermögli-
chung und Förderung von Bildung.

Das vorliegende Lehrbuch Geragogik
greift die mit Bildung und Alter(n) verbun-
denen Fragen auf und bietet eine theoretische
Fundierung für die Bildungsarbeit imKontext
von Alter und Altern. Neben theoretischen
und begriffssystematischen Grundlegungen
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werden die sich ausdifferenzierenden thema-
tischen Orientierungen und Handlungsfel-
der, konzeptionelle Ansätze, notwendigeRah-
menbedingungen und Forschungsergebnisse
sowie Herausforderungen an die Qualitätssi-
cherung in den Blick genommen. Als Lehr-
buch angelegt, werden hier auch jeweils
wichtige Aspekte der konkreten Umsetzung
in die Praxis aufgeführt, verbunden mit Fra-
gen der Methodik und Didaktik. Zur Ausein-
andersetzung mit den speziellen Bedingun-
gen, Ursachen und Wirkungen des demogra-
fischen Wandels sei auf den Forschungsstand
anderer Disziplinen, besonders auf Demogra-
fieforschung und Gerontologie, verwiesen.
Im vorliegenden Buch geht es speziell um
eine geragogische Positionierung und die
Entfaltung eines geragogischen Zugangs. An-
gesichts eines sehr weit gefassten Verständnis-
ses von Altersbildung als einer Disziplin, die
sowohl Bildung im Alter als auch Bildung für
das Alter(n) und den Umgang mit dem
Älterwerden und alten Menschen umfasst,
wird die grundlegende Intention von Gerago-
gik systematisch entwickelt und dargestellt.
Diese besteht darin, Bildungskonzepte für die
Herausforderungen der jeweils höchst unter-
schiedlichen und sehr individuellen Lebens-
situationen im Prozess des Älterwerdens zu
entwickeln und zu erproben. Dabei orientiert
sie sich nicht am kalendarischen Alter, son-
dern an den sozialen Alterskategorien des
Dritten, Vierten und Fünften Alters, die für
die Spezifik typischer sozialer Bedingungen in
der langen Lebensphase Alter stehen und mit
den jeweils damit verbundenen Entwick-
lungs- und Bildungsherausforderungen ver-
knüpft werden. Damit wird deutlich, wie
ältere und alte Menschen, befähigt und er-
mutigt durch Lern- und Bildungsprozesse,
den demografischen Wandel konstruktiv mit-
gestalten können. Benannt wird zudem, wel-
che Bedingungen bereitgestellt werden kön-
nen, damit Älterwerden gelingen kann.

In der vorliegenden zweiten erweiterten
und überarbeiteten Auflage wird auf aktuelle
Entwicklungen Bezug genommen, etwa auf

die Digitalisierung des Alltags, auf gesell-
schaftliche Anliegen einer Bildung für nach-
haltige Entwicklung, auf Lernen und Bildung
im Kontext von Sozialraumorientierung,
Quartiersentwicklung und Bürgerengage-
ment – jeweils auch im intergenerationellen
und interdisziplinären Zusammenspiel.

Das Autorinnenteam hat sich aufgrund des
Ausscheidens von Eva Gösken, der an dieser
Stelle für die jahrelange konstruktive Zusam-
menarbeit gedankt wird, neu formiert – Ste-
fanie Engler ist hinzugekommen. Die Auto-
rinnen bringen unterschiedliche Professions-
logiken ein, die auf der Schnittstelle von
Bildungs- und Erziehungswissenschaft, Ge-
rontologie, Gesundheitswissenschaften und
Sozialer Arbeit verortet sind. Diese interdiszi-
plinäre Perspektive entspricht der Realität der
Geragogik in Theorie und Praxis, in For-
schung und Lehre: Geragog*innen repräsen-
tieren also unterschiedliche Disziplinen, de-
ren verbindender Gegenstand die Beschäfti-
gung mit Fragen der Bildung im Alter und
über das Altern ist.1

In umfangreichen Recherchen und in der
Diskussion mit Fachkolleg*innen entstand so
ein gemeinsam verantwortetes Fachbuch, das
bewusst kein Herausgeberband ist. Es versteht
sich als Beitrag zur Theoriebildung in der
Geragogik und ist gleichzeitig ein Übersichts-
werk über den aktuellen Stand und die
verschiedenen in der Entwicklung befindli-
chen Ansätze. Die aktuellen fachlichen Dis-
kussionen in der Deutschen Fachgesellschaft
für Gerontologie und Geriatrie (DGGG), hier
vor allem im »Arbeitskreis Geragogik«, aber
auch in der Fachgruppe »Soziale Arbeit in
Kontexten des Alter(n)s« der Deutschen Ge-
sellschaft für Soziale Arbeit (DGSA) und die

1 Auch der Umgang mit Sprache hat sich in den
vergangenen zehn Jahren deutlich verändert.
Aus diesem Grunde hat sich das Autorinnen-
team für die Verwendung gendersensibler und
-gerechter Formulierungen entschieden. Der
Genderstern ist dabei Ausdruck der Berücksich-
tigung und Anerkennung von Genderdiversität.
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Diskurse im Rahmen der Deutschen Gesell-
schaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) und
dort mit Kolleg*innen aus der Erwachsenen-
bildung und Weiterbildung haben uns viele
Anregungen undHinweise geliefert, die in die
vollständig überarbeitete und erweiterte Neu-
auflage des Buches eingeflossen sind. Zu sei-
nem Gelingen haben somit viele verschiedene
Fachvertreter*innen mit ihrer Expertise beige-

tragen, unter anderem auch unsere verstorbe-
nenKollegenMatthias PfaffundDetlef Knopf.
Ihnen allen gilt an dieser Stelle unser beson-
derer Dank.

Prof. Dr. Elisabeth Bubolz-Lutz Monheim
Prof. Dr. Stefanie Engler Freiburg
Prof. Dr. Cornelia Kricheldorff Freiburg
Prof. Dr. Renate Schramek Bochum
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1 Geragogik – begriffliche Klärungen

Die Geragogik hat sich als Wissenschaftsdisziplin
inzwischen in den einschlägigen Fachdiskursen
zumThema »Bildung undAlter« gut etabliert. Sie
wird in speziellen Studienprogrammen und -mo-
dulen gelehrt und hat in Fachveröffentlichungen
zunehmend Verbreitung gefunden. Geragogik
versteht sich als interdisziplinär ausgerichtet und
ist, auch über die Altersphase hinaus, als interge-
nerationelle Bildungsarbeit in vielen Kontexten
mittlerweile verankert. Obwohl sich auch immer
noch eine Diversität parallel verwendeter Fach-

termini findet, wie Altenbildung, Altenpädago-
gik, Gerontagogik, Gerontologische Bildungsar-
beit, Lebenslanges Lernen, Weiterbildung im
Alter, also ein gewisser Dissens der Begrifflichkei-
ten besteht, hat sich die Bezeichnung Geragogik
doch in Theorie und Praxis immer stärker durch-
gesetzt. Bedingt durch die sprachliche Nähe zur
Pädagogik einerseits und zur Gerontologie ande-
rerseits hat die Bezeichnung »Geragogik« eine
deutliche Aussagekraft hinsichtlich ihrer Orien-
tierung und Ausrichtung.

1.1 Zum Begriff Geragogik

1.1.1 Geragogik – Wege zum
Verständnis des Begriffs

Der Begriff »Geragogik« kommt aus dem
Altgriechischen. Er setzt sich zusammen aus
den Worten »Geraios/Geraros« in der Bedeu-
tung von »alt« beziehungsweise »der Alte«
und aus dem Wort »Ago«, was im engeren
Wortsinn »ich führe hin, ich geleite, ich
zeige den Weg« bedeutet. In der deutsch-
sprachigen Fachliteratur findet sich der Be-
griff seit den 1960er Jahren häufiger (vgl.
Petzold, 1965). 1971 definierte der Erzie-
hungswissenschaftler Hans Mieskes die Ge-
ragogik als »Pädagogik des alternden und
alten Menschen« – sie sei die Wissenschaft
von den pädagogischen Bedingungen, Be-
gleiterscheinungen beziehungsweise Folgen
des Alterungsprozesses (vgl. Mieskes, 1971).

1.1.2 Geragogik –

wissenschaftliche
Disziplin und Praxis

Die Geragogik hat sich in den vergangenen
50 Jahren sowohl als wissenschaftliche Dis-
ziplin als auch als einschlägige Praxis zuneh-
mend etabliert (vgl. Schramek, Kricheldorff,
Schmidt-Hertha & Steinfort-Diedenhofen,
2018; Bubolz-Lutz, Gösken, Kricheldorff &
Schramek, 2010). Dass es wichtig ist, den
Prozess des Alterns in Zusammenhang mit
Lern- und Bildungsherausforderungen zu
sehen, liegt auf der Hand: Der rasche gesell-
schaftliche Wandel fordert jeden Einzelnen
bis ins hohe Alter zu »lebenslangem Lernen«
auf. Aber auch umgekehrt ist die Ausgestal-
tung einer »Gesellschaft des langen Lebens«
nur durch Lern- und Bildungsprozesse im
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Alter, im Hinblick auf gelingendes Altern
und zum Umgang mit Älteren denkbar. So
wird Bildung zum konstituierenden Faktor
für die gesamtgesellschaftliche Aufgabe der
Gestaltung der langen Lebensphase »Alter«
und des demografischen Wandels.

Geragogik umfasst – in Analogie zur Päd-
agogik – sowohl die Praxis als auch Wissen-
schaft und Lehre. Ihr Gegenstandsbereich ist
die Gestaltung von Lern- und Bildungspro-
zessen im Alter. In der Auseinandersetzung
über die Gestaltung vonLernprozessen für die
zweite Lebenshälfte werden zwei Perspekti-
ven wirksam: die Perspektive der Älteren
selbst und die derjenigen, die mit älteren
Personen leben, lernen und arbeiten. Dies
können professionelle, bürgerschaftlich enga-
gierte oder andere Kontaktpersonen sein. So
geht es der Geragogik um beides: durch
Lernen und Bildung das eigene Altern reflek-
tierend zu gestalten, wie auch darum, Lern-
und Bildungsprozesse gezielt zu ermöglichen,
d. h. zu initiieren und zu begleiten.

1.1.3 Zugrundeliegende
Wertorientierung

Die Geragogik versteht sich nicht nur als eine
empirisch arbeitende Wissenschaft, sondern
orientiert sich sowohl an der Tradition der
geisteswissenschaftlichen als auch der eman-
zipatorischen Pädagogik. Sie vertritt ein Men-
schenbild, das sich an personaler Würde und
Autonomie orientiert und bezieht sich auf ein
Gesellschaftsverständnis, das allen Menschen,
in allen Lebensphasen, ein Recht auf Bil-
dung und damit auch auf Teilhabe an öffent-
lich organisierten Lernangeboten zugesteht.
Selbst wenn einzelne Richtungen der Gerago-
gik unterschiedliche Schwerpunkte setzen,
herrscht Übereinstimmung im Hinblick auf
die Wahl eines mehrperspektivischen Ansat-
zes: Demnach erforscht die Geragogik nicht
nur die individuellen Lerninteressen und in
diesem Zusammenhang auch die Lebensla-
gen und Lebensstile im Alter. Sie reflektiert

vielmehr auch – und das vor allem auf der
Basis von Forschungsarbeiten im Kontext
der Sozialen Gerontologie und der Sozialen
Arbeit – die strukturellen Gefährdungen der
menschlichen Entwicklung durch Faktoren
sozialer Ungleichheit in der zweiten Lebens-
hälfte (Kricheldorff & Klott, 2017). Als an-
wendungsbezogene Disziplin zielt Geragogik
auf die Entwicklung von Möglichkeiten der
Einflussnahme und Partizipation Älterer. Die
von ihr vertretene »Ermöglichungsdidaktik«
intendiert die Bereitstellung lernförderlicher
Bedingungen, die ältere und sehr alte Men-
schen anregen sollen, als »Experten in eigener
Sache« ihre Lebens- und Lernpotenziale zu
entdecken (Kricheldorff, 2020b). Unterstützt
werden sollen damit Identitätsentwicklung,
Selbstbildung und verantwortliches gesell-
schaftsbezogenes Handeln (Steinfort, 2010;
Bubolz-Lutz & Steinfort, 2006).

1.1.4 Geragogik –Verknüpfung
von Forschung, Lehre und
Praxis

Ein Kennzeichen der aktuellen Entwicklung
in der Geragogik ist die enge Verzahnung von
Theorie und Praxis. Ohne die Strukturver-
schiedenheit beider Bereiche außer Acht zu
lassen, zielt die Geragogik darauf, Erkenntnis-
se zu Bildung und Lernen in Bezug auf das
Alter zu gewinnen, die zur Gestaltung von
Lernarrangements hilfreich sein können. Die
so intendierte Verbindung von Theorie und
Praxis ist als kontinuierlicher Diskurs von
Forscher*innenundPraktiker*innengedacht–
möglichst unter Einbezug von vielen unter-
schiedlichen Sichtweisen. So analysiert gerago-
gische Forschung etwa bestehende Bedarfsla-
gen und Bildungsstrukturen (Kolland et. al.,
2018; Kricheldorff, 2018b; Kolland, 2005), um
darauf aufbauend Lernformate für spezielle
Zielgruppen in der Praxis zu entwickeln und
zu erproben, wie zum Beispiel Menschen im
hohen Alter, Ehrenamtliche oder bildungsun-
gewohnte Ältere (vgl. Klein,Merkle&Molter,
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2021). Geragogische Forschungsarbeiten lie-
fern beispielsweise auf der Basis von Interviews
mit älteren Menschen und professionellen
Akteuren, die mit Älteren arbeiten, also im
Rahmen qualitativer Forschungsansätze, auch
die Datenbasis für die Identifikation von
Qualitätsmerkmalen für eine professionelle
Altenarbeit und Altersbildung. Die konsen-
tierten Qualitätsziele können dann eine Ori-
entierungsfunktion für die Bildungsarbeit mit
Älteren haben. (vgl. Köster, Schramek &
Dorn, 2008).

Die geragogische Praxis verfolgt das Ziel,
durch professionell angeregte und begleitete
Lernprozesse Ältere dabei zu unterstützen,
ihre individuellen Ressourcen und Potenziale
zu erkennen und weiterzuentwickeln sowie
die eigenen (Lern-)Bedürfnisse zu artikulieren
und ihnen verantwortlich Rechnung zu tra-
gen. Vor dem Hintergrund von Erfahrungs-
mangel und Erfahrungsarmut im Lebensall-
tag, vor allem bei hochaltrigen Menschen mit
eingeschränktem Bewegungsradius, wird dar-
auf hingewirkt, vorhandene Kompetenzen zu
erhalten und die Handlungsfähigkeit zu stei-
gern. In Projektkontexten wird immer wieder
versucht, Theorie und Praxis miteinander zu
verbinden (vgl. Schramek et. al., 2018; Kri-
cheldorff, 2021).

Die geragogische Forschung knüpft an ent-
wicklungspsychologische Modelle der Le-
benslaufforschung an, die die Lern- und Ent-
wicklungsbereitschaft wie auch die Lern- und
Entwicklungsfähigkeiten in den jeweiligen
Lebensphasen erforschen (vgl. Staudinger &
Schindler, 2002; Lehr, 2006, 2007). Da sie die
Erkenntnisse gerontopsychologischer und
neurobiologischer Forschung in ihre Kon-
zeptentwicklungen mit einbezieht, steht sie
präventiv-therapeutischen Ansätzen der Inter-
ventionsgerontologie sehr nahe. Dennoch
bietet sie einen deutlich weiteren Horizont,
in dem sowohl philosophische als auch theo-
logische, weltanschauliche und spirituelle
Perspektiven eine Rolle spielen. Die auf For-
schungsergebnissen beruhenden Konzeptio-
nen gehen von den Lebensthemen der Älte-

ren selbst aus, die etwa mit der Leitdifferenz
Sicherheit/Unsicherheit im Alter konfrontiert
sind. Es sind aber auch gesellschaftliche Be-
darfslagen, die zur Sprache kommen sollen:
Älteren und sehr altenMenschen soll es durch
Lernen und Bildung möglich werden, auf
wirksame Weise zur Entwicklung einer »Ge-
sellschaft des langen Lebens« beizutragen, in
der das Leitbild des menschenwürdigen Al-
terns als globales und gesellschaftliches, ge-
meinsames Anliegen aller Generationen ver-
folgt wird.

Die entsprechende geragogische Lehre findet
an Universitäten, Hochschulen für Ange-
wandte Wissenschaften, Akademien, Volks-
hochschulen, Einrichtungen der Beruflichen
Weiterbildung für Pflegeberufe usw. statt.
Innerhalb der Hochschullandschaft hat sich
dieGeragogik inDeutschland,Österreich und
der Schweiz zunehmend etabliert.

1.1.5 Geragogische
Denkprinzipien und
Arbeitsweisen

In Forschung, Lehre und Praxis arbeitet die
Geragogik (cKap. 3.5)

l interdisziplinär – da sie sich aufgrund der
gemeinsamen Forschung unterschiedli-
cher Fachrichtungen und der gemeinsa-
men Praxis zwischen unterschiedlichen
Professionen konstituiert,

l praxeologisch – da sie eine enge Verzahnung
und Rückkoppelung von Forschung, Leh-
re und Praxis praktiziert und hierfür spe-
zielle Strukturen und Arbeitsweisen ent-
wickelt,

l partizipativ – da sich Ältere aktiv am
Forschungsprozess beteiligen und die Ent-
wicklung didaktischer Konzeptionen dar-
an gemessen wird, in welchemUmfang sie
Partizipation ermöglicht,

l lebenslauforientiert – da sie die Lern- und
Entwicklungsprozesse in der zweiten Le-
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benshälfte in den Kontext des gesamten
Lebenslaufs eingebettet sieht. Im Fokus
des Forschungsinteresses stehen sowohl
intra- als auch intergenerationelle Lern-
prozesse über den ganzen Lebenslauf hin-
weg; Geragogik befasst sich auch damit,
Auseinandersetzung mit Themen des Al-
terns in Kindergarten, Schule usw. zu
initiieren,

l wertorientiert – da ein an Würde, Selbstbe-
stimmung und Intersubjektivität orien-
tiertes Menschenbild die Grundlage für
Forschung und Praxis bildet. Das einseitig
an einer Leistungskultur ausgerichtete
Leitbild eines »Aktiven Alters« wird rela-
tiviert durch ein Leitbild, in dem »aktiven«
und »passiven« Lebensstilen im Alter glei-

chermaßen Wertschätzung entgegenge-
bracht und in dem »Eigen-Sinn« der Älte-
ren Rechnung getragen wird (Schützen-
dorf, 2008).

Zusammenfassung

Als Geragogik wird die wissenschaftliche
Disziplin bezeichnet, die sich am Leitbild
von Menschenwürde und Partizipation
im Alter orientiert, Bildungsprozesse in
der zweiten Lebenshälfte erforscht, Bil-
dungskonzepte mit Älteren und für das
Alter entwickelt und erprobt und diese in
die Aus-, Fort- und Weiterbildung für die
Arbeit mit Älteren einbringt.

1.2 Zu den Begriffen Lernen und Bildung

Um den Gegenstandsbereich der Geragogik
zu umschreiben, kommen in der Literatur
diverse Begriffe zur Anwendung: auf der
einen Seite Lernen im Alter, lebensbegleiten-
des Lernen, auf der anderen Seite Bildungsar-
beit mit alten Menschen, Bildung im Alter.
Die zentralen Begriffe »Lernen« und »Bil-
dung« werden in der einschlägigen Literatur
zum Teil parallel, zum Teil synonym ge-
braucht. Manche Autor*innen bezeichnen
als »Lernen«, was andere als »Bildung« be-
zeichnen, sodass sich deutliche Unschärfen
und Überschneidungen in den Fachdiskursen
ergeben. Zwar folgt die Geragogik klaren
begrifflichen Unterscheidungen, dennoch
kann die systematisierende Unterscheidung
hier nicht durchgängig aufrechterhalten wer-
den – zu unterschiedlich erweist sich der
Gebrauch der Begriffe in der gesamten ein-
schlägigen Fachliteratur. Wo auf fachwissen-
schaftliche Texte Bezug genommen wird,
geschieht dies unter Anpassung an den dort
jeweils vorgefundenen Begriffsgebrauch.

1.2.1 Geragogischer Diskurs
zum Lernen – Lernen als
Grundlage für Bildung

Bei allen Unterschieden im Verständnis von
Lernen besteht dennoch Übereinkunft dar-
über, dass Lernen ein grundlegender Vorgang
und Prozess im Leben desMenschen darstellt.
Lernen ermöglicht es, sich an unterschiedli-
che natürliche wie kulturelle Lebensbedin-
gungen jeweils anzupassen und diese aktiv
auch zu gestalten. Die Fähigkeit zu lernen ist
deshalb die Grundlage für eine Bildung, die
denAspekt der Reflexivität und der bewussten
Mitgestaltung (Co-Kreation) umfasst.

Lernen wird im geragogischen Kontext also
ganz grundsätzlich als basale Fähigkeit des
Menschen verstanden, die Anpassung an un-
terschiedliche und sich im Alternsprozess ver-
ändernde Lebensbedingungen und -umstände
selbst gesteuert zu vollziehen. Die dafür not-
wendigen Lernprozesse sind in der Mehrzahl
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informeller Art, sie geschehen oft nebenbei
und unbemerkt, und sie sind in den Bezügen
des Alltags verankert (Kricheldorff, 2020b und
2021; Bubolz-Lutz et al., 2010). Diese grund-
legende Fähigkeit zu lernen stellt gleichzeitig
die allgemeine Grundlage für Bildung dar.

Der Lernbegriff in der Tradition der
Lernpsychologie

Psychologische Lerntheorien (auch verhal-
tenswissenschaftliche Lerntheorien genannt)
versuchen zu erklären, wie Personen lernen.
Sie lassen sich in zwei Hauptgruppen eintei-
len: die behavioristischen und die kognitivis-
tischen Lerntheorien. Viele Autor*innen un-
terscheiden innerhalb dieses lerntheoretischen
Bezugsrahmens drei Paradigmen des Lernens:
das behavioristische Paradigma, das kogniti-
vistische Paradigma und das Paradigma des
situierten Lernens.

l Nach dem behavioristischen Paradigma (bis in
die 1960er Jahre) ist Lernen ein durch
äußere Wirkfaktoren (Reize, Verstärkun-
gen) gesteuerter Prozess der Verhaltensän-
derung. Spätere Theorien erweitern das
einfache Reiz-Reaktions-Modell um interve-
nierende Variablen, wie z. B. bisherige indi-
viduelle Lernerfahrungen, Werthaltungen,
Erwartungen sowie andere kognitive Fakto-
ren (vgl. Schmidt, 1987, S. 631). Definiert
wird Lernen in der Tradition der verhal-
tenswissenschaftlichen Lerntheorien übli-
cherweise als »die relativ dauerhafte Ände-
rung von Verhalten aufgrund von Erfah-
rung, d. h. von Interaktionen eines Organis-
musmit seinerUmwelt.Nicht gemeint sind
Verhaltensänderungen aufgrund genetisch
programmierter Entwicklungsschritte (Rei-
fung) und aufgrund vorübergehender Zu-
stände wie Ermüdung oder Rausch« (Skow-
ronek, 2001, S. 212). In neueren Definitio-
nen werden neben Verhaltensänderungen
auch Änderungen der Verhaltensmöglich-
keiten berücksichtigt: »Dies bedeutet, dass

der Lerner nach Abschluss des Lernprozes-
ses sich anders verhalten, anders denken,
anders wollen, anders handeln kann« (Edel-
mann, 2000, S. 278).

Beispiel

Der Autofahrer lernt, auf die Bremse zu
treten (Reaktion), sobald ein Stopp-
schild auftaucht (Reiz). ODER: Wer sich
einmal verbrannt hat, fasst nicht mehr
auf die heiße Herdplatte.

l In den 1960er Jahren verlor das behavioris-
tische Paradigma durch die sogenannte »ko-
gnitive Wende« an Bedeutung. Nach dem
kognitivistischen Paradigma wird Lernen im
weitesten Sinne als Informationsverarbei-
tung verstanden. Bei dieser Betrachtungs-
weise geht es also um die Prozesse, die im
lernenden Organismus vor sich gehen, wie
z. B. Wahrnehmen, Denken, Verstehen, Er-
innern, Problemlösen, Schlussfolgern.Wäh-
rend behavioristische Lerntheorien schwer-
punktmäßig die äußeren Bedingungen des
Lernens (Auslösung von Reaktionen durch
Reize) beschreiben, rückt bei den kognitiven
Lerntheorien die innere Repräsentation der
Umwelt in den Mittelpunkt des Interesses.
Der Konstruktivismus – wenn er als Teilbe-
reich des Kognitivismus verstanden wird
(vgl. Plassmann& Schmitt, 2007) – stellt bei
den internen Verarbeitungsprozessen beson-
ders die individuelle Wahrnehmung, Inter-
pretation und Konstruktion von Wirklich-
keit heraus. Entsprechend steht nicht der
Verarbeitungsprozess aufgrund einer Wech-
selwirkung von Außenreizen und Informa-
tionsverarbeitung im Mittelpunkt, sondern
die Konstruktion einer individuellen und
subjektiven Welt eines Individuums (Plass-
mann & Schmitt, 2007). Diese subjektiven
Wirklichkeitskonstruktionen beeinflussen
dann wiederum die Sichtweisen und Ver-
haltensweisen des Individuums.

l Ein drittes Paradigma ist das des situierten
Lernens. Lernen wird hier als jeweils in
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einer bestimmten Lernumwelt situiertes
Geschehen betrachtet. Im deutschen
Sprachraum wird diese Theorie meist im
Kontext der Konstruktivismusdebatte ge-
sehen. Entsprechend wird Lernen in die-
sem Paradigma auch als aktiver Konstruk-
tionsprozess verstanden. Der Fokus der
Betrachtung liegt jedoch auf den Beson-
derheiten der materiellen und sozialen
Situation, in der das Lernen stattfindet.
Als von zentraler Bedeutungwird die Rolle
sozialer Interaktion gesehen, weil sie den
Lernenden die Möglichkeit gibt, Erfah-
rungen zu machen und Kompetenzen zu
entwickeln. Ein anderer wichtiger Aspekt
ist die Gestaltung von Lernumgebungen.
Lernen wird laut diesem Ansatz gefördert,
wenn Lernende die Möglichkeit haben,
sich mit der Lösung authentischer (mög-
lichst persönlich bedeutsamer) Probleme
zu befassen.

Der Lernbegriff in der
Erwachsenenbildung

Das Lernen von Erwachsenen wurde erst im
Zusammenhang mit der Diskussion um das
lebenslange Lernen verstärkt in den Blick
genommen. Zugleich wurde auch die Frage
nach der Lernfähigkeit mit zunehmendem
Alter gestellt (cKap. 6.1). Wenn wir davon
ausgehen, dass Lernen ein grundlegender
Lebensprozess ist, der von der Geburt bis
zum Tode stattfindet, so bedarf es besonderer
Klärungen, um einen für das Lernen im
Erwachsenenalter und Alter theoretisch ange-
messenen Lernbegriff zu gewinnen.

Für das Erwachsenenlernen hat sich ein
Lernverständnis herausgebildet, das markiert
wird durch den Wechsel der wissenschaftli-
chen Perspektive: weg vom Paradigma des
behavioristischen Lernens hin zum konstruk-
tivistischen Paradigma.

Der Konstruktivismus – als theoretische
Basis dieses Modells – untersucht die Art und
Weise, wie wir Menschen unsere eigenen

Wirklichkeiten erschaffen (vgl. Watzlawick,
1986, S. 115). Er geht davon aus, dass das
denkende Subjekt sein Wissen nur auf der
Grundlage eigener Erfahrung konstruieren
kann. Allein das, was wir aus unserer Erfah-
rung machen, bildet die Welt, in der wir
bewusst leben (vgl. Glasersfeld, 1998, S. 22).

Grundlegend für ein konstruktivistisches
Lernverständnis ist einerseits das Prinzip der
Selbstorganisation, demzufolge Lernende
und Lehrende als lebende Systeme anzusehen
sind, die autonom und selbstreferenziell
(selbstbezüglich) handeln. Andererseits ist
aber gleichermaßen der Deutungsaspekt
grundlegend, demzufolge die Akteure sich
ihre subjektive Wirklichkeit in einem oft
unbewussten Prozess selbst »konstruieren«
und auf der Grundlage dieser Konstruktionen
handeln beziehungsweise lehren und lernen
(vgl. Arnold & Siebert, 1995, S. 7 f). Lernen
wird mithin als ein aktiv-konstruktives Han-
deln von Lernenden verstanden.

Im Hinblick auf das Lernen Erwachsener
bedeutet dies u. a.:

l Es ist in hohem Maße biografie- und
erfahrungsabhängig. Es vollzieht sich im-
mer auf der Folie vorausgegangenen Ler-
nens und früherer Erfahrungen. Anders
ausgedrückt: Erwachsenenlernen vollzieht
sich immer in der durch die Konstruktio-
nen des Erwachsenen vorgedeuteten Welt
(vgl. Siebert, 1996, S. 27) und ist oft
selektiv im Hinblick auf das, was in vor-
handene, biografisch gewachsene kogniti-
ve Strukturen hineinpasst (Bestätigungs-
oder Anschlusslernen).

l Im konstruktivistischen Sinne ist Lernen
ein autopoietischer, biografisch und le-
bensweltlich verankerter Lernprozess, der
sich selbstgesteuert, selbstreferenziell und
individuell vollzieht (vgl. ebd.).

l Lernen ist aber nicht nur ein individueller,
sondern auch ein sozialer Prozess, insofern
sich dieser in sozialen Kontexten vollzieht.
Im Austausch mit anderen stoßen Lernen-
de auf Erfahrungen, die von den eigenen
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abweichen und Anlass zur Reflexion eige-
ner Erfahrungen geben können. Gelernt
wird also nicht nur durch Bestätigung,
sondern auch durch Differenzerfahrun-
gen. Insofern gilt für Lernangebote: Sie
sollten zwar anschlussfähig sein, aber doch
die Möglichkeit enthalten, von Vorerfah-
rungen abzuweichen.

l Die Lernenden sind für ihre Lernprozesse
selbst verantwortlich. Auch Lernwider-
stände und Lernverweigerungen können
für sie unter Umständen sinnvoll und
begründet sein (vgl. Siebert, 2004, S. 61).

l Der Konstruktivismus betont den Zusam-
menhang von Erkennen und Handeln;
damit wird das alltägliche Erfahrungsler-
nen, das Lernen »en passant« aufgewertet.

Das konstruktivistische Lernverständnis findet
seinen Niederschlag in der didaktischen Kon-
zeption des sogenannten selbstgesteuerten oder
selbstorganisierten Lernens (cKap. 7). Hier
geht es darum, den Lernprozess so zu gestalten,
dass die Lernenden durch einen sicheren Rah-
men und gute Lernbedingungen angeregt und
ermutigtwerden, ihren Lernprozess soweitwie
möglich selbst »in die Hand zu nehmen«.
Insofern erarbeiten sich die Teilnehmenden
nicht nur neue Inhalte in einer ihnen entspre-
chenden Methodik, sondern sie erwerben die
Kompetenz, im Alltag Lernprozesse gezielt
selbst zu planen und erfolgreich zu gestalten.

Das Subjekt mit seinen Lebensinteressen
im Zentrum

Wenn das Lernen Erwachsener in hohem
Maße als aktiv-konstruktiver, selbstgesteuerter
Prozess verstanden wird, dann heißt dies, dass
das Subjekt selbst mit seinen Lerninteressen
im Zentrum des Lernarrangements steht und
dass auch dort, wo institutionelle Lernange-
bote gemacht werden, die didaktische Aus-
gangsfrage nicht lauten kann »Was soll der
Einzelne lernen?«, sondern »Was will der
Teilnehmende lernen?«

Klaus Holzkamp (1993) hat einen Lernbegriff
entwickelt, der von den Lebensinteressen des
Subjekts als Begründungen individuellen Ler-
nens ausgeht und sich daher anbietet als
Grundlage für einen erwachsenenbildneri-
schen Lernbegriff. Das Subjekt wird hier als
»Intentionalitätszentrum« verstanden, das
sich auf die Welt, auf andere und auf sich
selbst bezieht. Subjektorientierung meint bei
Holzkamp nie nur den Bezug auf autonome
Subjekte, sondern auf Individuen, die immer
schon in gesellschaftlichen Bezügen stehen.

Das Subjekt lernt, wenn es entsprechende
Gründe dafür hat. Zum Lernen als einem aus
den Lebensinteressen des Subjekts heraus
begründeten Handeln kommt es, wenn das
Subjekt in seinem normalen Handlungsvoll-
zug auf Hindernisse stößt und sich dabei vor
einer Handlungsproblematik sieht, die es nur
durchLernen überwinden kann.Gelerntwird
also aufgrund von Diskrepanzerfahrungen,
wenn das Subjekt durch ein von ihm emp-
fundenes Handlungsproblem eine Irritation
erfährt und sich durch Lernen eine erweiterte
Handlungsfähigkeit verspricht (vgl. Schäffter,
1997 und 2001). Sind die äußeren Lernbedin-
gungen so, dass sie sich mit seinen Lebens-
und Lerninteressen verbinden lassen, kann es
zu »expansivem Lernen« kommen, das heißt
zu einem Lernen, das sowohl die eigenen als
auch die gesellschaftlichen Handlungsmög-
lichkeiten des Subjekts erweitert. Ansonsten
kommt es zu Formen »defensiven Lernens«,
die lediglich der Vermeidung von Sanktionen
und der Bedrohungsabwehr dienen.

Holzkamps Lernbegriff zielt vorrangig auf
intentionales, d. h. bewusstes und geplantes
Lernen, nicht auf Formen inzidentellen Ler-
nens beziehungsweise des Mitlernens »en
passant«.

Um dem Lehr-Lern-Kurzschluss zu ent-
kommen, d. h. der Vorstellung, dass in von
außen gesetzten Lernarrangements das ge-
lernt wird, was durch das jeweilige Arrange-
ment beabsichtigt ist,müssen nachHolzkamp
Arbeitsbedingungen und Kommunikations-
formen geschaffen werden, innerhalb derer
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die wirklichen Lerninteressen der Betroffenen
systematisch geäußert und berücksichtigt wer-
den können (cKap. 7).

Erwachsenenlernen ist mehr als
institutionalisiertes und intendiertes
Lernen

Im Rahmen der EU-Debatte um das Lebens-
lange Lernen (vgl. Europäische Kommission,
2001) wurde der Lernbegriff spezifiziert, u. a.
nach dem Grad der Intentionalität des Ler-
nens. Es wurden drei grundlegende Kategori-
en von Lerntätigkeiten unterschieden:

l Formales Lernen findet in Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen statt und führt
zu anerkannten Abschlüssen und Qualifi-
kationen. Es ist aus der Sicht der Lernen-
den zielgerichtet.

l Nicht-formales Lernen findet außerhalb
der Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung statt. Es führt nicht
unbedingt zum Erwerb eines formalen
Abschlusses, ist aber nichtsdestotrotz sys-
tematisch und zielgerichtet. Es kann statt-
finden am Arbeitsplatz, im Rahmen der
Aktivitäten von Organisationen wie z. B.
Gewerkschaften, politischen Parteien, in
Kursveranstaltungen etc.

l Informelles Lernen ist eine natürliche
Begleiterscheinung des täglichen Lebens.
Es handelt sich beim informellen Lernen
nicht notwendigerweise um intentionales
Lernen, sondern oft um ein beiläufiges
Lernen »en passant«.

Die Begriffe sind insofern irreführend, als nicht
das Lernen selbst informell oder mehr oder
weniger formal ist, sondern es sind die Kon-
texte und Situationen, in denen es stattfindet.
Zudem wird auch in formalisierten Kontex-
ten beiläufig gelernt. Man sollte deshalb eher
von formalen, nicht-formalen und informellen
Lernkontexten, Lernorten oder Lernmodalitä-
ten sprechen (vgl. Barthelmes, 2005).

Erwachsenenlernen braucht einen
umfassenden Lernbegriff

Die Unterscheidung verschiedener Lernmo-
dalitäten liefert in jedem Fall einen Hinweis
darauf, dass das lebensbegleitende Lernen –
als Lernen über den gesamten Lebenslauf
hinweg – nur mithilfe eines umfassenden
Lernbegriffs angemessen erfasst werden kann.
Dieser umfasst eine Vielzahl möglicher Lern-
formen.

Dem entspricht das von dem Erwachse-
nenbildnerOrtfried Schäffter formulierte Ver-
ständnis von Lernen als Prozess »kognitiv
strukturierender Umweltaneignung«. Ler-
nende Umweltaneignung meint basale, teil-
weise nicht einmal bewusstseinsfähige Pro-
zesse wie Erlebnisse und Erfahrungen ebenso
wie intendiertes Lernen durch Auseinander-
setzung mit bestehenden Wissensbeständen.
Dieser Prozess vollzieht sich auf mehreren
Ebenen, die oft miteinander verknüpft sind.
Die Ebenen lernender Umweltaneignung
können auch selbst Gegenstand von Lernbe-
mühungen sein.

Unterschieden werden:

l subjektspezifische Empfindungen auf der
Wahrnehmungsebene, aber auch: Erwerb
von Empfindsamkeit;

l Erlebnisse auf einer situativen Ebene, aber
auch: Gewinnung von Erlebnisfähigkeit;

l Erfahrungen auf der Ebene eines Lebens-
verlaufs, aber auch: Gewinn von Erfah-
rungsfähigkeit; (Wieder-)Gewinn von Er-
innerungsvermögen;

l Erfahrungswissen: biografisches Lernen,
aber auch: Entwicklung (selbst-)reflexiver
Kompetenz in Bezug auf neue Erfahrungs-
möglichkeiten;

l objektivierte Wissensbestände: Wissenser-
werb, aber auch: Rezeptionsfähigkeit für
neues Wissen.

Hilfreich für die Geragogik ist dieser Lernbe-
griff insofern, als er neben dem Wissenser-
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werb auch den Erwerb von Empfindungs-
und Erlebnisfähigkeit sowie biografisches und
selbstreflexives Lernen umfasst (vgl. Schäffter,
2000, S. 78ff.).

Lehren und Lernen im Rahmen von Bil-
dungsarbeit ruhen auf einer basalen Schicht
von Aneignungsprozessen. Aus der Fülle der
Lernmöglichkeiten und -aktivitäten wird im
Lebenslauf nur eine geringe Anzahl in speziell
dafür geschaffenen Lernarrangements be-
wusst aufgegriffen.

Lernen als Suchbewegung

Bestimmungsmerkmale für das Erwachsenen-
lernen ergeben sich auch aus der Analyse
gesellschaftlicher Wandlungsprozesse, die als
Kontextbedingungen des Lernens wirksam
werden und auf diemit je besonderen Formen
der Lernorganisation geantwortet werden
muss.

Schäffter hat modellartig vier Transforma-
tionsmuster im Kontext gesellschaftlicher
Wandlungsprozesse und veränderter Altersbil-
der und den dafür angemessenen Lern- bezie-
hungsweise Lernorganisationsformen heraus-
gearbeitet (vgl. Schäffter, 1998b, S. 24ff.):

l Lineare Transformation → Lernen als Quali-
fikationsprozess mit klarer Zielvorgabe:Nach
diesemModell wird Lernen verstanden als
Weiterbildung, die einen als defizitär er-
kannten Ausgangszustand durch den Er-
werb neuer Kompetenzen auf einen klar
definierten Zielzustand hin überwindet.
Diese Struktur fand und findet sich vor
allem in der beruflichenWeiterbildung im
Sinne von Qualifizierungsmaßnahmen.

l Zielbestimmte Transformation → Lernen als
Prozess der Aufklärung: In diesem Modell
wird eine bestimmte Ausgangssituation
von den Lernenden als problematisch im
Sinne einer diffusen Betroffenheit erlebt
und durch Orientierung an einem vorge-
gebenen Zielzustand zu überwinden ver-
sucht. So kann z. B. der Übergang aus dem

Erwerbsleben in den Ruhestand als pro-
blematische Ausgangssituation erlebt wer-
den, für deren Lösung vonseiten der Bil-
dungsanbieter das Leitbild vom erfolgrei-
chen und produktiven Altern als Orientie-
rungsmodell angeboten wird.

l Zieloffene Transformation → Lernen als
Suchbewegung: Auch in diesem Modell
geht das Lernen von einer als nicht mehr
tragfähig erlebten Ausgangssituation aus,
die jedoch nicht durch dieOrientierung an
einem vorgegebenen Leitbild überwun-
den wird, sondern durch Suchbewegun-
gen, hin in Richtung einer persönlich zu
erschließenden Ziel-Situation. So kann
z. B. der Übergang in den Ruhestand als
Aufbruchssituation erlebt werden, in der
die selbstreflexive Frage nach Wünschen
und Bedürfnissen für die Gestaltung der
nachberuflichen Lebensphase zum Lern-
anlass wird.

l Reflexive Transformation → Lernen als per-
manente Selbstvergewisserung: In diesem
letzten Modell wird Lernen als eine durch
Wandlungsprozesse immer wieder heraus-
geforderte Neuorientierung konzipiert.
Sowohl der Ausgangszustand der Lernen-
den muss im Sinne einer persönlichen
Standortbestimmung reflexiv geklärt wer-
den als auch die Richtung der Verände-
rung, die sie einschlagen wollen. Jede
durch das Lernen neu gewonnene Ord-
nung kann jedoch durch neuerliche
Wandlungsprozesse wieder infrage gestellt
werden mit der Folge, dass die Permanenz
des Wandels durch permanente Selbstver-
gewisserung und Neuorientierung beant-
wortet werden muss. Soweit es sich um
strukturelle gesellschaftliche Wandlungs-
prozesse handelt, die vom Einzelnen im-
mer wieder eine Neuanpassung verlangen,
sieht Schäffter eine Aufgabe von Lernor-
ganisation auch darin, Distanzierungs-
möglichkeiten von einem permanenten
Veränderungsdruck zu sichern. Damit er-
hält auch die Verweigerung von Lernen
ihre Berechtigung.
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Insgesamt gilt: Je offener und selbstgesteuer-
ter biografische Entwicklungsverläufe wer-
den, desto bedeutsamer werden auch jene
Lernprozesse, die der offenen Entwicklungs-
logik der beiden letztenModelle entsprechen.
Zieloffene und reflexive Transformationspro-
zesse können also nach geragogischem Be-
griffsverständnis als Bildungsprozesse bezeich-
net werden (cKap. 1.2.2).

Funktionen und Wirkrichtungen
lebenslaufbezogenen Lernens

Schäffter (1992) unterscheidet vier mögliche
Funktionen oder Wirkrichtungen des lebens-
laufbezogenen Lernens (cAbb. 1.1).

Lernen vollzieht sich demnach im Aus-
tausch eines lernendenOrganismusmit seiner
natürlichen, sozialen und kulturellenUmwelt
als

l Perzeption: Aufnahmefähigkeit, Rezepti-
onsfähigkeit für Neues wird durch Einwir-
kung von außen angestoßen (I Einwir-
kung). Hier geht es um Lernen als Aufnah-
meprozess für neue Impulse, um Lernof-
fenheit und damit um die Chance,
lebensgeschichtlich verfestigte Erfahrun-
gen lernend zu überschreiten.

l Reflexion: interner Verarbeitungs- und
Wachstumsprozess (II Binnenwirkung). Hier
geht es darum, Lerninhalte in ihrer persön-
lichen Bedeutung zu erschließen durch
Konzentration auf die lernende Person
selbst (z. B. im biografischen Lernen) oder
auch auf Lernthemen, deren Bearbeitung
von persönlich wichtigen Fragestellungen
her organisiert wird.

l Leistung: anwendungsbezogener, auf so-
ziale Produktivität in der Außenwelt be-
zogener Prozess (III Außenwirkung). Ler-
nen in diesem Sinne meint die Qualifizie-
rung für bestimmte Aufgaben, für die
Bewältigung von Alltagssituationen oder
für andere Anwendungskontexte.

l Orientierung: auf das Verstehen kollektiver
Sinnzusammenhänge gerichteter Prozess
(IV Gesamtwirkung). Hier geht es um Ler-
nen als Auseinandersetzung mit der jewei-
ligen natürlichen, sozialen und kulturel-
lenUmwelt imAußen, aber dann auch um
eine Wendung nach innen – und damit
um Weltdeutung und Sinnfindung.

Auch hier gilt: Nach dem geragogischen Ver-
ständnis können speziell die Funktionen von
Reflexion und Orientierung als »Bildungspro-
zesse« bezeichnetwerden.DieÜbergänge vom
Lern- zum Bildungsbegriff sind hier fließend.

Zusammenfassung

Unter Lernen verstehen wir zunächst Prozesse der konkreten Aneignung und Erweiterung
von Fähigkeiten, Fertigkeiten, Erfahrungen und Wissen, die sich in Verhaltensänderungen
oderMöglichkeiten veränderten Verhaltens niederschlagen. Lernprozesse sind die Grundlage
von Bildung.
Aus den Diskursen von Lernpsychologie und Erwachsenenbildung lassen sich wesentliche
Bestimmungsmerkmale des Erwachsenenlernens ableiten:

l Lernen ist ein grundlegender Lebensprozess, der lebenslang andauert und sowohl basale
als auch hochkomplexe Prozesse umfasst.

l Lernen ist ein aktiver, selbstgesteuerter und konstruktiver Prozess.
l Lernen ist ein biografisch und lebensweltlich verankerter Prozess.
l Lernen findet jeweils situativ, also an bestimmte Kontexte gebunden statt: sowohl in

formalen wie in nicht-formalen und informellen Lernkontexten.
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l Lernen geht vom Subjekt und seinen Lebens- und Lerninteressen aus.
l Lernen erfolgt im sozialen Austausch mit der Umwelt.
l Lernen kann verschiedene Wirkrichtungen haben; Funktionen sind: Perzeption, Reflexi-

on, Leistung, Orientierung.
l Lernen kann je nach Intention sowohl ein zielbezogener Qualifizierungsprozess sein als

auch ein Prozess zieloffener Suchbewegungen im Sinne reflexiver Selbstklärung, Orien-
tierung und Selbstvergewisserung.

l Die reflexiven Bestimmungsmerkmale von Lernen werden im geragogischen Begriffsver-
ständnis als »Bildung« bezeichnet.

Orientierung

Perzeption Reflexion

I Einwirkung

Auswirkungen IIIIV Gesamtwirkung

Binnenwirkung II

Leistung

Abb. 1.1: Funktionen und Wirkrichtungen des lebenslaufbezogenen Lernens (Schäffter, 1992, S. 94)
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1.2.2 Bildung im Alter – ein
Verständnismodell

Von dem hier skizzierten Lernverständnis
hebt sich das darüber hinausreichende und
deutlich weiterführende Bildungsverständnis
der Geragogik ab. Geht man zunächst von der
Wortbedeutung aus, so kann der Begriff Bil-
dung sowohl transitiv im Sinne von »bilden,
gestalten« benutzt werden als auch reflexiv im
Sinne von »sich bilden« oder Selbst-Bildung
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(vgl. Reinhold, Pollak & Heim, 1999, S. 78).
Anthropologisch betrachtet ist derMensch als
»instinktunsicheres Wesen« (Hentig, 2004,
S. 14) anders als andere Lebewesen fast unbe-
grenzt auf Formung angelegt und angewie-
sen: »Ist diese gewollt, nenntman sie Bildung«
(ebd.). Bildung kann geschehen als von der
Umwelt intendiertes Einwirken auf Men-
schen mit dem Ziel, diese zu »bilden« im
Sinne von beeinflussen, formen, belehren
(Zöglinge, Schüler*innen), oder als aktiver,
vom Individuum selbst gestalteter Prozess der
Selbstbildung, der sich wesentlich in Interak-
tion mit anderen und in Auseinandersetzung
mit der natürlichen, gesellschaftlichen und
kulturellen Umwelt vollzieht.

Im Verlauf der geistesgeschichtlichen und
pädagogischen Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegriff zielten die Fragen, die sich an
die Feststellung der Bildsamkeit desMenschen
anschlossen, vor allem auf die Bildungsgegen-
stände und -güter, Bildungsvorstellungen und
-verfahren ab, ebenso auf das leitende Men-
schenbild als auch auf das Bildungsideal (vgl.
Hentig, 2004, S. 8). Als Begriff der abendlän-
dischen Geistes- und Kulturgeschichte und
jahrhundertelanger Leitbegriff der Pädagogik
spiegelt der Bildungsbegriff die historisch
wechselnden Bildungsideale und Bildungsvor-
stellungenwider.Dementsprechendwird er in
der einschlägigen Literatur verwendet

l als postulativer Wertbegriff, der in der geis-
tesgeschichtlichenTradition unterschiedlich
begründet wird – naturphilosophisch-religi-
ös, pädagogisch, politisch – und inhaltlich
bestimmt wird durch historisch wechselnde
Leitbilder, Bildungsideale und -ziele (vgl.
Dohmen, 1964/65, S. 216 f; weitere Begriffs-
bestimmungen vgl. z. B. Bildungskommis-
sion NRW, 1995; Gukenbiehl, 1998, S. 85;
Sommer, Künemund&Kohli, 2004, S. 10 f,
30 f; Sachverständigenrat Bildung bei der
Hans-Böckler-Stiftung, 2002, S. 66 f).

Jenseits inhaltlicher Bestimmungen finden
wir den Bildungsbegriff:

l als Bezeichnung für den Prozess der indi-
viduellen Aneignung von Selbst, Welt und
Gesellschaft und der reflexiven und/oder
handelnden Auseinandersetzung damit
(cKap. 1.2.1; Schäffter, 1998b, S. 24ff.;
vgl. auch Barthelmes, 2005, S. 20; Prechtel
& Burkard, 1999, S. 80 f; Lenhardt, 2003,
S. 312; Deutscher Ausschuss für das Erzie-
hungs- und Bildungswesen, 1960),

l als Kategorie zur wertenden sozialen Dif-
ferenzierung und Distinktion (vgl. Guken-
biehl, 1998, S. 86), z. B. im Sinne einer
Unterscheidung zwischen Gebildeten/Un-
gebildeten,

l als Bezeichnung für die Gesamtheit der
institutionellen Angebote: »Das deut-
sche Bildungswesen stellt ein geschicht-
lich gewachsenes Gefüge von Bildungs-
angeboten für Menschen von etwa dem
sechsten Lebensjahr an bis ins Alter dar«
(Gukenbiehl, 1998, S. 86), wobei viele
Institutionen ihre Angebote zielgrup-
penspezifisch differenzieren (Frauenbil-
dung, Familienbildung, Altenbildung
etc.),

l zur Beschreibung spezieller Zielgruppen
von Bildung: So wird etwa darauf verwie-
sen, Altenbildung sei auch spezifische
Frauenbildung (Denk & Holder 2014).

Je nachdem, ob man mehr auf den Bildungs-
prozess oder mehr auf Inhalt und Resultat
dieses Prozesses fokussiert, dient der Bildungs-
begriff zur Bezeichnung

l eines Stoffes, einer kanonisierten Sorte von
Kenntnissen (»Bildungsgütern« entspre-
chend dem klassisch-humanistischen Bil-
dungskanon oder bestimmter curricular
festgeschriebener Bildungsinhalte für be-
stimmte Zielgruppen) und ist dann ver-
bunden mit den Verben »haben« und
»wissen«,

l eines Vermögens, der Fähigkeit oder Fertig-
keit zu etwas, verbunden mit den Verben
»können« und »tun«: Bildung in diesem
Sinne kann sich z. B. auf bestimmte instru-
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mentelle Fertigkeiten richten, auf Kompe-
tenzen für die Bewältigung bestimmter
Lebensaufgaben, aber auch auf formale
Fähigkeiten im Sinne allgemeiner und
übertragbarer Fähigkeiten, die Lernende
an Lerngegenständen ausbilden, wie z. B.
das Lernen des Lernens,

l eines Prozesses, einer Formung der Person,
verbunden mit den Verben »sein«, »wer-
den«, »sich bewusstwerden«: In dieser
letzten Bedeutung ist Bildung nur denkbar
als ein Sich-Bilden, was im Humboldt’-
schen Sinne in einem Prozess der Wech-
selwirkung zwischen Ich und Welt ge-
schieht (vgl. Hentig, 2004, S. 183). Diese
Figur wird auch in der Formulierung des
Deutschen Ausschusses für das Erzie-
hungs- und Bildungswesen aufgegriffen:
Gebildet werde jeder, der »… in der
ständigen Bemühung lebt, sich selbst, die
Gesellschaft und dieWelt zu verstehen und
diesem Verständnis gemäß zu handeln«
(Deutscher Ausschuss für das Erziehungs-
und Bildungswesen, 1960, S. 404). Der
Wechselwirkungsprozess zwischen Ich
und Welt kann sich vollziehen in der
Auseinandersetzung mit
– der materiell-dinglichen Welt (Welt der

Natur, gesellschaftlichen Produktion),
– der sozialen Welt (sozialen Ordnung

der Gesellschaft, Teilhabe, Teilnahme),
– der kulturellen Welt (kulturellen Pro-

duktion, Symbole, Sprache) und
– der subjektiven Welt (eigenen Person,

Innenwelten, Körperwelten) (vgl. Bart-
helmes, 2005, S. 21).

Die unterschiedlichen Bedeutungen von Bil-
dung haben ihren Niederschlag gefunden in
Spezifizierungen und Akzentuierungen von
Bildung als politisch, ästhetisch, moralisch,
wissenschaftlich, praktisch, kognitiv, manu-
ell, sozial, sinnlich, ethisch-politisch usw. (vgl.
Hentig, 2004, S. 74).

Bildungsprozesse im Alter sind vor allem
geprägt von ihrer reflexiven Ausrichtung,
zunächst im Sinne von Selbstreflexion und

einer Art der persönlichen Standortbestim-
mung. Sie tragen aber vor allem auch der
Tatsache Rechnung, dass sich menschliches
Leben nicht isoliert, sondern immer im so-
zialen Raum, im Miteinander vollzieht. Da-
mit orientieren sich Bildungsansätze im Sinne
der Geragogik stark am Austausch mit ande-
ren, verbunden mit Reflexion und der Er-
möglichung von Partizipation. Sie befähigen
zu aktiver Gestaltung der Lebensumstände
und -bedingungen im Prozess des Alterns,
regen aber auch dazu an, Unabänderliches
anzunehmen (Kricheldorff, 2021).

Bildung oder Lernen – eine Kontroverse

Dass in der Geragogik eine bildungstheoreti-
sche Diskussion kaum geführt wurde (vgl.
Breloer, 2000a, S. 38ff.), ist sicher auch vor
dem Hintergrund zu verstehen, dass sich im
Zuge der internationalen Diskussion um das
Lebenslange Lernenwie auch desWandels der
geisteswissenschaftlichen Pädagogik zur Er-
ziehungswissenschaft nach dem Zweiten
Weltkrieg der Begriff des Lernens gegenüber
dem der Bildung zunächst weitgehend durch-
gesetzt hatte. Inzwischen hat die Erziehungs-
wissenschaft wieder eine terminologische
Kehrtwende und Erweiterung hin zur Bil-
dungswissenschaft erfahren. Damit wurde
Erziehung als Teil von Bildung gefasst.

Inhaltsbezogene Diskurse richten sich heu-
te unter dem Stichwort des Lebenslangen
Lernens eher darauf, welches Wissen bezie-
hungsweise welche Fähigkeiten und Fertig-
keiten für dieOrientierung in und Teilhabe an
der sogenannten Wissens- und Informations-
gesellschaft notwendig sind. Bildung wird als
das wichtigste Kapital betrachtet, um den
wissenschaftlichen, technischen, ökonomi-
schen, ökologischen, sozialen und kulturellen
Wandel zu bestehen und zu gestalten
(cKap. 4.2 über Begründungszusammenhän-
ge).

So wird Bildung bereits im Fünften Alten-
bericht der Bundesregierung von 2006, der
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das Thema Bildung und Lernen im Alter
explizit in die alterspolitischen Debatten be-
fördert hat, definiert als

Prozess der Aneignung und Erweiterung von
Fähigkeiten, Fertigkeiten, Erfahrungen und
Wissenssystemen [und als] das Ergebnis dieses
Prozesses […]. Konkrete Bildungsinhalte spie-
geln allgemeine kulturelle Werthaltungen und
gesellschaftliche Präferenzen ebenso wider, wie
die sich aus dem sozialen und wirtschaftlichen
Wandel ergebenden fachlichen Inhalte. […].
Ein umfassender Bildungsbegriff beschränkt
sich nicht auf die Vermittlung und Aneignung
von kodifizierten Wissenssystemen, sondern be-
rücksichtigt ausdrücklich auch Fähigkeiten, Fer-
tigkeiten und Erfahrungen, die den kreativen
Einsatz von Wissen im Sinne einer effektiven
Auseinandersetzung mit aktuellen oder (poten-
ziell) zukünftigen Aufgaben und Anforderun-
gen fördern. (BMFSFJ, 2006, S. 125)

Im Fünften Altenbericht wird unter anderem
auch betont, dass damit auch ein Wissen in
Bezug auf Lebensfragen gemeint ist sowie die
Fähigkeit und Bereitschaft zum verantwortli-
chen Umgang mit den Anforderungen des
Lebens. Die im Bildungsprozess zu erwerben-
den oder weiterzuentwickelnden Fähigkeiten
und Fertigkeiten sollen ein selbstständiges,
aufgabenbezogenes und sinnerfülltes Leben
im Alter ermöglichen (vgl. Kruse, 1994,
S. 581ff.). Damit erfolgt eine deutliche Erwei-
terung des Bildungsbegriffs über den Erwerb
von Wissen, Fähigkeiten und Fertigkeiten
hinaus, die als gesellschaftlich relevant ange-
sehen werden.

Dies ist anschlussfähig an Argumentationen,
denen zufolge der Bildungsbegriff aufgrund
seiner begriffsgeschichtlichen Tradition ein
Mehr gegenüber dem wertneutralen Lernbe-
griff enthält: Bildung verstanden als Auseinan-
dersetzung des Menschen mit sich und seiner
Umwelt, beinhaltet Ziele wie Selbstaufklärung
und verantwortliches Handeln (vgl. Siebert,
2000, S. 6 f.). Sie resultiert aus einerHaltung, die
sich »derGrenzenmenschlichenErkennens, der
Risikenmenschlicher Entscheidungen, der ›Un-
verfügbarkeit‹ von Welt bewusst ist« (Arnold,
Krämer-Stürzl & Siebert, 1999, S. 11).

In den neuen Leitbegriffen der Pädagogik wie
Lernen, Sozialisation, Kompetenz, Qualifika-
tion ist diese aus der aufklärerischen Tradition
herrührende Dimension von Bildung jedoch
nicht berücksichtigt. Insofern gilt es zu beto-
nen:

[D]er Kerngedanke der ›Bildung‹ wird bleiben:
der Mensch ist kein Wesen, das bloß für be-
stimmte Zwecke konditioniert werden darf,
sondern er ist aufgerufen, selbstständiges Den-
ken und Urteilen in sich zu entfalten, er braucht
nicht nur Wissen, sondern auch Kriterien, wo-
für es einzusetzen ist, er benötigt nicht nur
Wendigkeit und Findigkeit, sondern auch Cha-
rakter und Verantwortungsbewusstsein, soll er
sich in einer immer komplexeren Welt als
›Mensch‹ zurechtfinden und behaupten kön-
nen. (Wehnes, 2001, S. 291)

In diesem Sinne konstatiert auch der Erzie-
hungswissenschaftler Gerhard Breloer, dass
der wichtigste Ertrag einer bildungstheoreti-
schen Erörterung darin zu sehen ist, dass »in
der Bildungsarbeit mit alten Menschen Refle-
xionen über das zugrundeliegende Men-
schen-, Alten- sowie das Weltbild nicht fehlen
dürfen« (Breloer, 2000a, S. 48).

Die Vorstellung, Bildung für Ältere lasse
sich vom Inhalt her charakterisieren und über
die Festlegung altersspezifischer Inhalte fassen
(Bildung als »Stoff«), wurde vor allem in den
Anfängen der Altenbildungsdiskussion in den
1970er Jahren vertreten (vgl. z. B. Eirmbter,
1979). Diese Auffassung gilt heute aufgrund
der Einsicht in die vielfältigen Differenzie-
rungs- und Individualisierungsprozesse inner-
halb der diversen Lebensphase Alter als nicht
mehr tragfähig. Bildung im Alter wird inso-
fern als Prozess definiert, der beiträgt zur
Erfüllung von Entwicklungsaufgaben wie
Ich-Integrität und Sinngebung des Lebens,
der eine autonome Lebensführung unter-
stützt, einen Beitrag zur Klärung offener
Lebensfragen leistet und Hilfestellung beim
Umgang mit alltäglichen Problemen gibt
(vgl. Breloer, 2000a, S. 47 f.).

Für die an die geistesgeschichtliche Tradi-
tion anknüpfende bildungstheoretische Posi-
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tion stehen in der Geragogik vor allem die
Arbeiten von Hilarion Petzold (Petzold &
Bubolz, 1976a) und Elisabeth Bubolz-Lutz
(vgl. Bubolz, 1983 und Bubolz-Lutz, 1984).
Bubolz-Lutz knüpft in ihrer Auseinanderset-
zung mit den Bildungsbegriffen verschiede-
ner historischer Epochen an deren leitende
normative Ideen an und entwickelt daraus ein
Verständnis von Bildung im Alter, das folgen-
de Bestimmungsmomente enthält: Bildung
wird verstanden als lebenslanger aktiver, vom
Subjekt selbst gestalteter und selbst verant-
worteter Prozess, der wesentlich in Interakti-
on mit anderen erfolgt. Bildung wird als
ganzheitlicher Prozess aufgefasst, der sich auf
Leiblichkeit, Erleben, geistige und geistliche
Inhalte und Werte, enge soziale Beziehungen
sowie Kontakte mit dem ökologischen und
gesellschaftlichen Umfeld bezieht; sie umfasst
ein emanzipatorisches Moment im Hinblick
auf die Auseinandersetzung mit gesellschaft-
lichenVerhältnissen wie auch hinsichtlich der
Selbstverwirklichung und Entfaltung der Per-
son. Bildung im Alter vollzieht sich im Span-
nungsfeld von Individuum und Gesellschaft.
Zwar ist eine Einigung auf bestimmte allge-
mein verbindliche Ziele und Werte in einer
pluralen Welt sicher kaum möglich – vorge-
schlagen wird deshalb eine dialogische Aus-
handlung undOffenlegung implizierterWert-
vorstellungen (Bubolz-Lutz, 1984, S. 21ff.).

Franz Kolland schließt daran an, indem er
aus soziologischer Sicht den gesellschaftspoli-
tischenAspekt vonBildung fokussiert. Er weist
darauf hin, dass Bildung stets mehr war als der
Erwerb von Wissen für produktives Handeln,
stets mehr bedeutete als einen funktionalen,
ökonomischen (Qualifizierungs-)Aspekt. Bil-
dung meint einen umfassenderen ökonomi-
schen, soziokulturellen und politischen Zu-
sammenhang: Sie sei, so Kolland, etwa als
regulative Idee der Zivilgesellschaft zu verste-
hen und in die politische Diskussion zurück-
zuholen. Die kritischeDimension vonBildung
ermögliche Aufklärung, fördere die Mündig-
keit, stärke die individuelle und gesellschaftli-
che Handlungskompetenz. Hauptziele seien

nicht Anpassung und Integration, sondern die
Auseinandersetzungmit gesellschaftlichen Zu-
sammenhängen (vgl. Kolland, 2003, S. 195
und Kolland, 2005, S. 8). In diesem Sinn
führten die Stärkung des Selbstbildes und der
Selbstwahrnehmung Älterer zur Mündigkeit.

In neueren Arbeiten wird das Verhältnis
von Lernen und Bildung im Alter aus drei
maßgeblichen Richtungen und den damit
verbundenen Disziplinen diskutiert:

1. Aus der bildungswissenschaftlichen Perspekti-
ve, die in den Arbeiten von Dominique
Kern (2018) und Renate Schramek (2018b)
in durchaus unterschiedlicher Weise herge-
leitet und ausgeführt wird, repräsentieren
die beiden Autor*innen exemplarisch die
immer noch große Bandbreite der Positio-
nen innerhalb der Erziehungswissenschaft.
Diese sei vor allem dominiert von der
Frage, ob eine Bildung im und für das
Alter ihre Berechtigung hat und ob ältere
Erwachsene wirklich spezifische Lern- und
Bildungsanliegen haben. Dies wird von
Schramek ganz deutlich positiv beantwor-
tet und begründet, während Kern, der
dabei auch eine international vergleichende
Betrachtungsweise heranzieht, diese Frage
mit der Forderung nach der Abkehr von
Alterskategorien verbindet und auf die
Notwendigkeit verweist, mögliche Unter-
schiede systematisch und vergleichend zu
analysieren. Sein Ziel sei es herauszufinden,
welche Aspekte wirklich rein altersabhän-
gig seien und welche Partikularitäten mit
anderen Faktoren (z. B. dem Bildungsni-
veau, der sozioökonomischen Herkunft,
etc.) erklärt werden könnten.

2. Die Sichtweise der Sozialen Gerontologie, in
der die Nähe von Bildung und Interventi-
onsgerontologie entwickelt und dargelegt
wird, findet sich vor allem bei Cornelia
Kricheldorff (2018). Sie führt aus, dass die
Befähigung durch Bildung, basierend auf
den sozialen Alterskategorien des Dritten,
Vierten undFünftenAlters (cAbb. 1.3) und
verbunden mit den jeweils typischen Ent-
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