1 Geragogik — begriffliche Klarungen

Die Geragogik als Wissenschaftsdisziplin wird in der aktuellen Diskussion zum Thema » Bil-
dung und Alter« als solche explizit kaum benannt. Zudem gibt es keinen einbeitlichen Begriff:
Altenbildung, Altenpidagogik, Geragogik, Gerontagogik, Gerontologische Bildungsarbeit,
Sozialgeragogik, Lebenslanges Lernen, Weiterbildung im Alter — der Dissens zahlreicher
Begrifflichkeiten in Theorie und Praxis, die gleichzeitig parallel Verwendung finden, macht
deutlich, dass die Fachéffentlichkeit von einem Konsens in Bezug auf einen Terminus mit
eindeutigem Aussagewert weit entfernt ist. Welcher Begriff Anwendung findet, hangt vielmebr
stark von der Herkunftsdisziplin der Forscher und Praktiker ab.

1.1 Zum Begriff
Geragogik

1.1.1 Geragogik - Wege

zum Verstandnis
des Begriffs

Der Begriff »Geragogik« kommt aus dem
Griechischen. Er setzt sich zusammen aus
den Worten »Geraios/Geraros« in der Be-
deutung von »alt« beziehungsweise »der
Alte« und aus dem Wort » Ago«, das soviel
bedeutet wie »ich fithre hin, ich geleite, ich
zeige den Weg«. In der deutschsprachigen
Fachliteratur findet sich der Begriff seit den
1960er Jahren haufiger (vgl. Petzold, 1965).
1971 definierte der Erziehungswissenschaft-
ler Mieskes die Geragogik als »Padagogik
des alternden und alten Menschen« — sie sei
die Wissenschaft von den pddagogischen
Bedingungen, Begleiterscheinungen bezie-
hungsweise Folgen des Alterungsprozesses
(vgl. Mieskes, 1971).

1.1.2 Geragogik — wissen-
schaftliche Disziplin
und Praxis

Die Geragogik hat sich in den vergangenen
40 Jahren sowohl als wissenschaftliche Dis-
ziplin als auch als Praxis der Altersbildung
zunehmend etabliert (vgl. Bubolz-Lutz,
2010a). Dass es wichtig ist, Altern in Zu-
sammenhang mit Lernen zu sehen, liegt auf
der Hand: Der rasche gesellschaftliche Wan-
del fordert jeden Einzelnen bis ins hohe Alter
zu »lebenslangem Lernen« auf. Aber auch
umgekehrt ist die Ausgestaltung einer »Ge-
sellschaft des langen Lebens« nur durch
Lernprozesse im Alter, zum Altern und zum
Umgang mit Alteren denkbar. So wird Bil-
dung zum konstituierenden Faktor fur die
gesamtgesellschaftliche Aufgabe der Gestal-
tung des demografischen Wandels.

1.1.3 Gegenstandsbereich

Geragogik meint heute — in Analogie zur
Piadagogik — sowohl die Praxis als auch die
Wissenschaft. Thr Gegenstandsbereich ist die
Gestaltung von Lern- und Bildungsprozessen
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1 Geragogik — begriffliche Klirungen

im Alter. In der Auseinandersetzung iiber die
Gestaltung von Lernprozessen fiir die zwei-
te Lebenshilfte werden zwei Perspektiven
wirksam: die Perspektive der Alteren selbst
und die derjenigen, die mit dlteren Personen
leben, lernen und arbeiten. Dies konnen Pro-
fessionelle, burgerschaftlich Engagierte oder
andere Kontaktpersonen sein. So geht es der
Geragogik um beides: durch Lernen und Bil-
dung das eigene Altern reflektierend zu ge-
stalten wie auch darum, Lern- und Bildungs-
prozesse gezielt zu ermoglichen, d. h. zu
initiieren und zu begleiten.

1.1.4 Zugrundeliegende
Wertorientierung

Die Geragogik versteht sich nicht nur als
eine empirisch arbeitende Wissenschaft, son-
dern orientiert sich sowohl an der Tradition
der geisteswissenschaftlichen als auch der
emanzipatorischen Padagogik. Sie vertritt
ein an personaler Wirde und Autonomie
orientiertes Menschenbild und bezieht sich
auf ein Gesellschaftsverstindnis, das allen
Menschen gleich welchen Alters ein Recht
auf Bildung und damit eine Teilhabe an 6f-
fentlich organisierten Lernangeboten zuge-
steht. Auch wenn einzelne Richtungen der
Geragogik unterschiedliche Schwerpunkte
setzen, herrscht Ubereinstimmung iiber ei-
nen mehrperspektivischen Ansatz: Demnach
erforscht die Geragogik nicht nur die indi-
viduellen Lerninteressen, und in diesem Zu-
sammenhang die Lebenslagen und Lebens-
stile im Alter, sie reflektiert auch — auf der
Grundlage gerontosoziologischer Forschung
(vgl. dazu Naegele & Tews, 1993) — die
strukturellen Gefahrdungen der menschli-
chen Entwicklung in der zweiten Lebens-
hilfte. Als anwendungsbezogene Disziplin
zielt die Geragogik auf die Entwicklung von
Maoglichkeiten der Einflussnahme und Par-
tizipation Alterer. Die von ihr vertretene
»Ermoglichungsdidaktik « intendiert die Be-
reitstellung lernforderlicher Bedingungen,

12

die iltere und sehr alte Menschen anregen
sollen, die eigenen Lebens- und Lernpoten-
ziale zu entdecken. Unterstiitzt werden sol-
len Selbstbildung und verantwortliches ge-
sellschaftsbezogenes Handeln.

1.1.5 Geragogik — Verkniip-
fung 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 aufSer Acht zu
lassen, zielt die Geragogik darauf, Erkennt-
nisse zum Lernen in Bezug auf das Alter zu
gewinnen, die zur Gestaltung von Lernarran-
gements hilfreich sein konnen. Die so inten-
dierte Verbindung von Theorie und Praxis
ist als kontinuierlicher Diskurs von Forschern
und Praktikern gedacht — moglichst unter
Einbezug von vielen unterschiedlichen Sicht-
weisen. So analysiert die geragogische For-
schung etwa bestehende Bedarfslagen und
Bildungsstrukturen (Kolland, 2005), um da-
rauf aufbauend Lernarrangements fiir spezi-
elle Zielgruppen in der Praxis zu entwickeln
und zu erproben (z. B. Hochbetagte, Ehren-
amtliche, bildungsungewohnte Altere), oder
sie ermittelt aus qualitativen Interviews mit
Alteren und Berufsgruppen, die mit Alteren
arbeiten, Qualititsmerkmale von Altenarbeit
und Altersbildung, die dann als Qualititszie-
le Orientierungsfunktion fiir das Lernen mit
Alteren bekommen (vgl. Késter, Schramek &
Dorn, 2008).

Die geragogische Praxis verfolgt das Ziel,
durch professionell angeregte und begleitete
Lernprozesse Altere dabei zu unterstiitzen,
ihre individuellen Ressourcen und Potenziale
zu erkennen und weiterzuentwickeln sowie
die eigenen Bediirfnisse zu artikulieren und
ihnen verantwortlich Rechnung zu tragen. Vor
dem Hintergrund von Erfahrungsmangel und
Erfahrungsarmut im Lebensalltag vor allem
hochaltriger Menschen wird daran gearbeitet,
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vorhandene Kompetenzen zu erhalten und die
Handlungsfihigkeit zu steigern. In Projekten
wird immer wieder versucht, Theorie und
Praxis miteinander zu verbinden.

Die geragogische Forschung knupft an
entwicklungspsychologische Modelle der
Lebenslaufforschung an, die die Lern- und
Entwicklungsbereitschaft wie auch die Lern-
und Entwicklungsfihigkeiten in den jewei-
ligen Lebensphasen erforschen (vgl. Staudin-
ger & Schindler, 2002; Lehr, 1996, 2006).
Da sie die Erkenntnisse psychogerontologi-
scher und neurobiologischer Forschung in
ihre Konzeptentwicklungen mit einbezieht,
steht sie praventiv-therapeutischen Interven-
tionsansatzen nahe. Dennoch bietet sie einen
weiten Horizont, in dem sowohl philosophi-
sche als auch theologische, religiose und
spirituelle Perspektiven eine Rolle spielen.
Ausgehend von den Lebensthemen der Alte-
ren selbst, die etwa mit der Leitdifferenz
Sicherheit/Unsicherheit im Alter konfrontiert
sind, will sie Erkenntnisprozesse von und mit
Alteren und iiber das Altern in Gang setzen.
Diese sollen zu einer gesamtgesellschaftlichen
Entwicklung beitragen: Alteren und sehr al-
ten Menschen soll es durch Lernen und Bil-
dung moglich werden, auf wirksame Weise
zur Entwicklung einer » Gesellschaft des lan-
gen Lebens« beizutragen, in der menschen-
whurdiges Altern als gesellschaftliches Anlie-
gen und gemeinsames Anliegen aller
Generationen verfolgt wird.

Die geragogische Lebre findet an Universi-
taten, Fachhochschulen, Akademien, Volks-
hochschulen, Einrichtungen der Beruflichen
Weiterbildung fiir Pflegeberufe usw. statt. In-
nerhalb der Hochschullandschaft etabliert sich
die Geragogik in Deutschland, Osterreich und
der Schweiz zunehmend (vgl. Kap. 11).

1.1 Zum Begriff Geragogik

1.1.6 Geragogische
Denkprinzipien
und Arbeitsweisen

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

o interdisziplindr — da sie sich aufgrund der
gemeinsamen Forschung unterschiedlicher
Fachrichtungen und der gemeinsamen Pra-
xis zwischen unterschiedlichen Professio-
nen konstituiert;

e praxeologisch — da sie eine enge Verzah-
nung und Riickkoppelung von Forschung,
Lehre und Praxis praktiziert und hierfiir
spezielle Strukturen und Arbeitsweisen
entwickelt;

* partizipativ — da sich Altere und Alte aktiv
am Forschungsprozess beteiligen und die
Entwicklung didaktischer Konzeptionen
daran gemessen wird, in welchem Umfang
sie Partizipation ermoglicht;

e lebenslauforientiert — da sie die Lern- und
Entwicklungsprozesse in der zweiten Le-
benshilfte in den Kontext des gesamten
Lebenslaufs eingebettet sieht. Im Fokus
des Forschungsinteresses stehen sowohl
intra- als auch intergenerationelle Lern-
prozesse tiber den ganzen Lebenslauf hin-
weg. Sie befasst sich auch damit, Ausein-
andersetzung mit Themen des Alterns in
Kindergarten, Schule usw. zu initieren;

e wertorientiert — da ein an Wiirde, Selbst-
bestimmung und Intersubjektivitdt orien-
tiertes Menschenbild eine Grundlage fur
Forschung und Praxis bildet. Das einseitig
an einer Leistungskultur ausgerichtete Leit-
bild eines » Aktiven Alters« wird relativiert
durch ein Leitbild, in dem »aktiven« und
»passiven« Lebensstilen im Alter gleicher-
mafSen Wertschatzung entgegengebracht
und dem »Figen-Sinn« der Alteren Rech-
nung getragen wird (Schutzendorf,
2008).
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1 Geragogik — begriffliche Klirungen

Zusammenfassung

Als Geragogik wird eine wissenschaftliche Disziplin bezeichnet, die sich am Leitbild von
Menschenwirde und Partizipation im Alter orientiert, Bildungsprozesse in der zweiten
Lebenshilfte erforscht, Bildungskonzepte mit Alteren und fiir das Alter entwickelt und er-
probt und diese in die Aus-, Fort- und Weiterbildung fiir die Arbeit mit Alteren einbringt.

1.2 Zu den Begriffen
Lernen und Bildung

Um den Gegenstandsbereich der Geragogik
zu umschreiben, werden in der Literatur die
verschiedensten Begriffe benutzt: auf der ei-
nen Seite Lernen im Alter, lebensbegleitendes
Lernen, auf der anderen Seite Bildungsarbeit
mit alten Menschen, Bildung im Alter. Bis-
lang gibt es in der einschligigen Literatur
kein einheitliches Verstandnis der zentralen
Begriffe »Lernen« und »Bildung«. Sie werden
zum Teil parallel, zum Teil synonym ge-
braucht. Manche Autoren bezeichnen als
»Lernen«, was andere als »Bildung« bezeich-
nen, sodass sich die Begriffe iiberschneiden.
Wir wollen hier den Versuch einer Systema-
tisierung unternehmen, damit wir in der
Geragogik mit klaren begrifflichen Unter-
scheidungen arbeiten konnen.

Da diese systematisierende Unterscheidung
jedoch, wie gesagt, nicht den Begriffsge-
brauch in der Fachliteratur spiegelt, kann sie
auch in den folgenden Kapiteln dieses Buches
nicht immer durchgehalten werden. Wo auf
fachwissenschaftliche Texte Bezug genom-
men wird, geschieht dies unter Anpassung
an den dort jeweils vorgefundenen Begriffs-
gebrauch. Aus Griinden der Anschlussfihig-
keit ist sicher eine Relativierung im Gebrauch
der Begriffe auch in Zukunft notwendig.
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1.2.1 Geragogischer Diskurs
zum Lernen: Lernen als
Grundlage fiir Bildung

Bei allen Unterschieden im Verstindnis von
Lernen besteht doch Ubereinkunft darin,
dass Lernen ein grundlegender Lebensprozess
des Menschen ist. Die Lernfihigkeit ist (ne-
ben dem Sprachgebrauch) das Charakteris-
tikum unserer Spezies, obwohl auch Tiere
lernfahig sind (vgl. Walter, 1974, S. 182).
Lernen ermoglicht dem Menschen, sich an
unterschiedliche natiirliche wie kulturelle
Lebensbedingungen anzupassen und diese
aktiv zu gestalten. Die Fihigkeit zu lernen
ist die Grundlage fur Bildung.

Der Lernbegriff in der Tradition
der Lernpsychologie

Psychologische Lerntheorien (auch verhal-
tenswissenschaftliche Lerntheorien genannt)
versuchen zu erkliren, wie Personen lernen.
Sie lassen sich in zwei Hauptgruppen eintei-
len: die behavioristischen und die kognitivis-
tischen Lerntheorien. Viele Autoren unter-
scheiden innerhalb dieses lerntheoretischen
Bezugsrahmens drei Paradigmen des Lernens:
das behavioristische Paradigma, das kogni-
tivistische Paradigma und das Paradigma des
situierten Lernens.

e Nach dem behavioristischen Paradigma
ist Lernen ein durch duflere Wirkfaktoren
(Reize, Verstiarkungen) gesteuerter Prozess
der Verhaltensanderung. Spatere Theorien
erweitern das einfache Reiz-Reaktions-
Modell um intervenierende Variablen, wie
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z. B. bisherige individuelle Lernerfahrun-
gen, Werthaltungen, Erwartungen sowie
andere kognitive Faktoren (vgl. Schmidt,
1987, S. 631). Definiert wird Lernen in der
Tradition der verhaltenswissenschaftlichen
Lerntheorien tiblicherweise als »die relativ
dauerhafte Anderung von Verhalten auf-
grund von Erfahrung, d. h. von Interakti-
onen eines Organismus mit seiner Umwelt.
Nicht gemeint sind Verhaltensinderungen
aufgrund genetisch programmierter Ent-
wicklungsschritte (Reifung) und aufgrund
voriibergehender Zustiande wie Ermiidung
oder Rausch« (Skowronek, 2001, S. 212).
In neueren Definitionen werden neben Ver-
haltensinderungen auch Anderungen der
Verhaltensmoglichkeiten beriicksichtigt.
»Dies bedeutet, dass der Lerner nach Ab-
schluss des Lernprozesses sich anders ver-
halten, anders denken, anders wollen,
anders handeln kann« (Edelmann, 2000,
S.278).

Beispiel

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

e In den 1960er Jahren verlor das behavio-
ristische Paradigma durch die sogenannte
»kognitive Wende« an Bedeutung. Nach
dem kognitivistischen Paradigma wird Ler-
nen im weitesten Sinne als Informations-
verarbeitung verstanden. Bei dieser Betrach-
tungsweise geht es also um die Prozesse, die
im lernenden Organismus vor sich gehen,
wie z. B. Wahrnehmen, Denken, Verstehen,
Erinnern, Problemlosen, Schlussfolgern.
Wihrend behavioristische Lerntheorien
schwerpunktmifSig die dufseren Bedingun-
gen des Lernens (Auslosung von Reaktionen
durch Reize) beschreiben, riickt bei den
kognitiven Lerntheorien die innere Repra-
sentation der Umwelt in den Mittelpunkt

1.2 Zu den Begriffen Lernen und Bildung

des Interesses. Der Konstruktivismus —
meist als Teilbereich des Kognitivismus
verstanden (vgl. Plassmann & Schmidt,
2007) — stellt bei den internen Verarbei-
tungsprozessen besonders die individuelle
Wahrnehmung, Interpretation und Kon-
struktion von Wirklichkeit heraus. Entspre-
chend steht nicht — wie etwa im Kognitivis-
mus — der Verarbeitungsprozess aufgrund
einer Wechselwirkung von Aufsenreizen und
Informationsverarbeitung im Mittelpunkt,
sondern die Konstruktion einer individuel-
len und subjektiven Welt eines Individuums
(Plassmann & Schmitt, 2007). Diese sub-
jektiven Wirklichkeitskonstruktionen be-
einflussen dann wiederum die Sichtweisen
und Verhaltensweisen des Individuums.

e Ein drittes Paradigma ist das des situierten
Lernens. Lernen wird hier als jeweils in
einer bestimmten Lernumwelt situiertes
Geschehen betrachtet. Im deutschen
Sprachraum wird diese Theorie meist im
Kontext der Konstruktivismusdiskussion
gesehen. Entsprechend wird Lernen in die-
sem Paradigma auch als aktiver Konstruk-
tionsprozess verstanden, der Fokus der
Betrachtung liegt jedoch auf den Besonder-
heiten der materiellen und sozialen Situa-
tion, in der das Lernen stattfindet. Von
zentraler Bedeutung ist die Rolle sozialer
Interaktion, weil sie den Lernenden die
Maoglichkeit gibt, Erfahrungen zu machen
und Kompetenzen zu entwickeln. Ein an-
derer wichtiger Aspekt ist die Gestaltung
von Lernumgebungen. Lernen wird laut
diesem Ansatz gefordert, wenn Lernende
die Moglichkeit haben, sich mit der Losung
authentischer (moglichst personlich be-
deutsamer) Probleme zu befassen.

Der Lernbegriff in der Erwachsenen-
bildung

Das Erwachsenenlernen wurde erst im Zu-
sammenhang mit der Diskussion um das
lebenslange Lernen verstarkt in den Blick
genommen. Zugleich wurde auch die Frage
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1 Geragogik — begriffliche Klirungen

nach der Lernfdhigkeit mit zunehmendem
Alter gestellt (vgl. Kap. 6.1). Wenn wir davon
ausgehen, dass Lernen ein grundlegender
Lebensprozess ist, der von der Geburt bis
zum Tode stattfindet, so bedarf es besonde-
rer Klarungen, um einen firr das Lernen im
Erwachsenenalter und Alter theoretisch an-
gemessenen Lernbegriff zu gewinnen.

Fur das Erwachsenenlernen hat sich ein
Lernverstandnis herausgebildet, das markiert
wird durch den Wechsel der wissenschaftli-
chen Perspektive, weg vom Paradigma des
behavioristischen Lernens hin zum kon-
struktivistischen 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. Was wir aus unserer Erfahrung machen,
das allein bildet die Welt, in der wir bewusst
leben (vgl. Glasersfeld, 1998, S. 22).

Grundlegend fiir ein konstruktivistisches
Lernverstandnis ist einerseits das Prinzip der
Selbstorganisation, demzufolge Lernende
und Lehrende als lebende Systeme anzusehen
sind, die autonom und selbstreferenziell
(selbstbezuglich) handeln. Andererseits ist
aber gleichermaflen der Deutungsaspekt
grundlegend, demzufolge die Handelnden
sich ihre subjektive Wirklichkeit selbst »kon-
struieren« und auf der Grundlage dieser
Konstruktionen handeln beziehungsweise
lehren und lernen (vgl. Arnold & Siebert,
1995, S. 7f). Lernen wird mithin als ein
aktiv-konstruktives Handeln von Lernenden
verstanden.

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

e Es ist in hohem Mafle biografie- und er-
fahrungsabhingig. Es vollzieht sich immer
auf der Folie vorausgegangenen Lernens
und fritherer Erfahrungen. Anders ausge-
driickt: Erwachsenenlernen vollzieht sich
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immer in der durch die Konstruktionen
des Erwachsenen vorgedeuteten Welt (vgl.
Siebert, 1996, S. 27) und ist oft selektiv im
Hinblick auf das, was in vorhandene, bio-
grafisch gewachsene kognitive Strukturen
hineinpasst (Bestitigungs- oder Anschluss-
lernen).

e Im konstruktivistischen Sinne ist Lernen
ein autopoietischer, biografisch und lebens-
weltlich verankerter Lernprozess, der sich
selbstgesteuert, selbstreferenziell und indi-
viduell gestaltet (vgl. ebd.).

e Lernen ist aber nicht nur ein individueller,
sondern auch ein sozialer Prozess, insofern
er sich in sozialen Kontexten vollzieht. Im
Austausch mit anderen stof3t der Lernende
auf Erfahrungen, die von den eigenen abwei-
chen und Anlass zur Reflexion eigener Er-
fahrungen geben konnen. Gelernt wird also
nicht nur durch Bestitigung, sondern auch
durch Differenzerfahrungen. Insofern gilt fiir
Lernangebote: Sie sollten anschlussfihig sein
und von Vorerfahrungen abweichen.

¢ Die Lernenden sind fir ihre Lernprozesse
selbst verantwortlich. Auch Lernwider-
stinde und Lernverweigerungen konnen
fur sie unter Umstdanden sinnvoll und be-
grundet sein (vgl. Siebert, 2004, S. 61).

® Der Konstruktivismus betont den Zusam-
menhang von Erkennen und Handeln;
damit wird das alltagliche Erfahrungsler-
nen, das Lernen en passant aufgewertet.

Das konstruktivistische Lernverstandnis fin-
det seinen Niederschlag in der didaktischen
Konzeption des sogenannten selbstgesteuer-
ten oder selbstorganisierten Lernens (s.
Kap. 7). Hier geht es darum, den Lernprozess
so zu gestalten, dass die Lernenden durch
einen sicheren Rahmen und gute Lernbedin-
gungen angeregt und ermutigt werden, ihren
Lernprozess so weit wie moglich selbst »in
die Hand zu nehmen«. Insofern erarbeiten
sich die Teilnehmenden nicht nur neue In-
halte in einer ihnen entsprechenden Metho-
dik, sondern sie erwerben die Kompetenz,
im Alltag Lernprozesse gezielt selbst zu pla-
nen und erfolgreich zu gestalten.
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Das Subjekt mit seinen Lebensinteressen
im Zentrum

Wenn das Lernen Erwachsener in hohem
MafSe als aktiv-konstruktiver, selbstgesteu-
erter Prozess verstanden wird, dann heif$t
dies, dass das Subjekt selbst mit seinen Lern-
interessen im Zentrum des Lernarrangements
steht und dass auch dort, wo institutionelle
Lernangebote gemacht werden, die didakti-
sche Ausgangsfrage nicht lauten kann »Was
soll der Einzelne lernen?«, sondern » Was will
der Teilnehmende lernen?«

Klaus Holzkamp (1993) hat einen Lern-
begriff entwickelt, der von den Lebensinter-
essen des Subjekts als Begriindungen indivi-
duellen Lernens ausgeht und sich daher
anbietet als Grundlage fur einen erwachse-
nenbildnerischen Lernbegriff.

Das Subjekt wird verstanden als »Intenti-
onalititszentrum«, das sich auf die Welt, auf
andere und auf sich selbst bezieht. Subjekt-
orientierung meint bei Holzkamp nie nur
den Bezug auf autonome Subjekte, sondern
auf Individuen, die immer schon in gesell-
schaftlichen Bezugen stehen.

Das Subjekt lernt, wenn es entsprechende
Grunde daftur hat. Zum Lernen als einem
aus den Lebensinteressen des Subjekts heraus
begriindeten Handeln kommt es, wenn das
Subjekt in seinem normalen Handlungsvoll-
zug auf Hindernisse sto6fst und sich dabei vor
einer Handlungsproblematik sieht, die es nur
durch Lernen tiberwinden kann. Gelernt
wird also aufgrund von Diskrepanzerfahrun-
gen, wenn das Subjekt durch ein von ihm
empfundenes Handlungsproblem eine Irri-
tation erfahrt und sich durch Lernen eine
erweiterte Handlungsfahigkeit verspricht
(vgl. Schiffter, 1997; 2001). Sind die dufseren
Lernbedingungen so, dass sie sich mit seinen
Lebens- und Lerninteressen verbinden lassen,
kann es zu »expansivem Lernen« kommen,
das heifst zu einem Lernen, das sowohl die
eigenen als auch die gesellschaftlichen Hand-
lungsmoglichkeiten des Subjekts erweitert.
Ansonsten kommt es zu Formen »defensiven

1.2 Zu den Begriffen Lernen und Bildung

Lernens«, die lediglich der Vermeidung von
Sanktionen und der Bedrohungsabwehr die-
nen.

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

Um dem Lehr-Lern-Kurzschluss zu ent-
kommen, d. h. der Vorstellung, dass in von
auflen gesetzten Lernarrangements das ge-
lernt wird, was durch das jeweilige Arrange-
ment beabsichtigt ist, miissen nach Holzkamp
Arbeitsbedingungen und Kommunikations-
formen geschaffen werden, innerhalb derer
die wirklichen Lerninteressen der Betroffenen
systematisch gedufsert und berucksichtigt
werden konnen (vgl. Kap. 7).

Erwachsenenlernen ist mehr als institu-
tionalisiertes und intendiertes Lernen

Im Rahmen der EU-Debatte um das Lebens-
lange Lernen (vgl. Europédische Kommission,
2001) wurde der Lernbegriff spezifiziert, u. a.
nach dem Grad der Intentionalitdt des Ler-
nens.

Es wurden drei grundlegende Kategorien
von Lerntatigkeiten unterschieden:

e Formales Lernen findet in Bildungs- und
Ausbildungseinrichtungen statt und fiihrt
zu anerkannten Abschliissen und Qualifi-
kationen. Es ist aus der Sicht der Lernen-
den zielgerichtet.

e Nicht-formales Lernen findet aufSerhalb
der Hauptsysteme der allgemeinen und
beruflichen Bildung statt. Es fuhrt nicht
unbedingt zum Erwerb eines formalen Ab-
schlusses, ist aber nichtsdestotrotz syste-
matisch und zielgerichtet. Es kann statt-
finden am Arbeitsplatz, im Rahmen der
Aktivititen von Organisationen wie z. B.
Gewerkschaften, politischen Parteien, in
Kursveranstaltungen etc.

e Informelles Lernen ist eine natiirliche Be-
gleiterscheinung des taglichen Lebens. Es
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1 Geragogik — begriffliche Klirungen

handelt sich beim informellen Lernen nicht
notwendigerweise um intentionales Lernen,
sondern oft um ein Lernen »en passant«.

Die Begriffe sind insofern irrefiihrend, als
nicht das Lernen selbst informell oder mehr
oder weniger formal ist, sondern die Kon-
texte und Situationen, in denen es stattfin-
det. Zudem wird auch in formalisierten
Kontexten beilaufig gelernt. Man sollte des-
halb eher von formalen, nicht-formalen und
informellen Lernkontexten, Lernorten oder
Lernmodalitdten sprechen (vgl. Barthelmes,
2005).

Erwachsenenlernen braucht einen
umfassenden Lernbegriff

Die Unterscheidung verschiedener Lernmo-
dalitaten liefert in jedem Fall einen Hinweis
darauf, dass das lebensbegleitende Lernen
— als Lernen uber den gesamten Lebenslauf
hinweg — nur mithilfe eines umfassenden
Lernbegriffs angemessen erfasst werden
kann. Dieser umfasst eine Vielzahl moglicher
Lernformen.

Dem entspricht das von dem Erwachse-
nenbildner Ortfried Schaffter formulierte
Verstandnis von Lernen als Prozess »kogni-
tiv strukturierender Umweltaneignung«.
Lernende Umweltaneignung meint basale,
teilweise nicht einmal bewusstseinsfahige
Prozesse wie Erlebnisse und Erfahrungen
ebenso wie intendiertes Lernen durch Aus-
einandersetzung mit bestehenden Wissens-
bestinden. Dieser Prozess vollzieht sich auf
mehreren Ebenen, die oft miteinander ver-
knuipft sind. Die Ebenen lernender Umwelt-
aneignung konnen auch selbst Gegenstand
von Lernbemiithungen sein.

Unterschieden werden:

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

e Erlebnisse auf einer situativen Ebene, aber
auch: Gewinnung von Erlebnisfahigkeit;
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e Erfahrungen auf der Ebene eines Lebens-
verlaufs, aber auch: Gewinn von Erfah-
rungsfahigkeit; (Wieder-)Gewinn von Er-
innerungsvermogen;

o Erfabrungswissen: biografisches Lernen,
aber auch: Entwicklung (selbst-)reflexiver
Kompetenz in Bezug auf neue Erfahrungs-
moglichkeiten;

e objektivierte Wissensbestinde: Wissenser-
werb, aber auch: Rezeptionsfihigkeit fur
neues Wissen.

Hilfreich fur die Geragogik ist dieser Lern-
begriff insofern, als er neben dem Wissens-
erwerb auch den Erwerb von Empfindungs-
und Erlebnisfihigkeit sowie biografisches
und selbstreflexives Lernen umfasst (vgl.
Schiffter, 2000, S. 78ff).

Lehren und Lernen im Rahmen von Bil-
dungsarbeit ruhen auf einer basalen Schicht
von Aneignungsprozessen. Aus der Fulle der
Lernmoglichkeiten und -aktivititen wird im
Lebenslauf nur eine geringe Anzahl in spe-
ziell dafur geschaffenen Lernarrangements
bewusst aufgegriffen.

Lernen als Suchbewegung

Bestimmungsmerkmale fir das Erwachse-
nenlernen ergeben sich auch aus der Analy-
se gesellschaftlicher Wandlungsprozesse, die
als Kontextbedingungen des Lernens wirk-
sam werden und auf die mit je besonderen
Formen der Lernorganisation geantwortet
werden muss.

Schiffter hat modellartig vier Transforma-
tionsmuster gesellschaftlichen Wandels und
die ihnen angemessenen Lern- beziehungs-
weise Lernorganisationsformen herausgear-

beitet (vgl. Schiffter, 1998b, S. 24ff):

e Lineare Transformation — Lernen als
Qualifikationsprozess mit klarer Zielvor-
gabe: Nach diesem Modell wird Lernen
verstanden als Weiterbildung, die einen
als defizitir erkannten Ausgangszustand
durch den Erwerb neuer Kompetenzen auf
einen klar definierten Zielzustand hin
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uiberwindet. Diese Struktur fand und fin-
det sich vor allem in der beruflichen Wei-
terbildung im Sinne von Qualifizierungs-
mafSnahmen.

Zielbestimmte Transformation — Lernen
als Prozess der Aufklirung: In diesem
Modell wird eine bestimmte Ausgangssi-
tuation von den Lernenden als problema-
tisch im Sinne einer diffusen Betroffenheit
erlebt und durch Orientierung an einem
vorgegebenen Zielzustand zu tiiberwinden
versucht. So kann z. B. der Ubergang aus
dem Erwerbsleben in den Ruhestand als
problematische Ausgangssituation erlebt
werden, fiir deren Losung vonseiten der
Bildungsanbieter das Leitbild vom erfolg-
reichen und produktiven Altern als Ori-
entierungsmodell angeboten wird.
Zieloffene Transformation — Lernen als
Suchbewegung: Auch in diesem Modell
geht das Lernen von einer als nicht mehr
tragfihig erlebten Ausgangssituation aus,
die jedoch nicht durch die Orientierung
an einem vorgegebenen Leitbild iiberwun-
den wird, sondern durch Suchbewegun-
gen, hin in Richtung einer personlich zu
erschliefSenden Ziel-Situation. So kann
z. B. der Ubergang in den Ruhestand als
Aufbruchsituation erlebt werden, in der
die selbstreflexive Frage nach Winschen
und Bediirfnissen fir die Gestaltung der
nachberuflichen Lebensphase zum Lern-
anlass wird.

Reflexive Transformation — Lernen als
permanente Selbstvergewisserung: In die-
sem letzten Modell wird Lernen als eine
durch Wandlungsprozesse immer wieder
herausgeforderte Neuorientierung kon-
zipiert. Sowohl der Ausgangszustand des
Lernenden muss im Sinne einer person-
lichen Standortbestimmung reflexiv ge-
klart werden als auch die Richtung der
Veranderung, die er einschlagen will. Jede
durch das Lernen neu gewonnene Ord-
nung kann jedoch durch neuerliche
Wandlungsprozesse wieder infrage ge-
stellt werden mit der Folge, dass die Per-

1.2 Zu den Begriffen Lernen und Bildung

manenz des Wandels durch permanente
Selbstvergewisserung und Neuorientie-
rung beantwortet werden muss. Soweit
es sich um strukturelle gesellschaftliche
Wandlungsprozesse handelt, die vom
Einzelnen immer wieder eine Neuanpas-
sung verlangen, sieht Schiffter eine Auf-
gabe von Lernorganisation auch darin,
Distanzierungsmoglichkeiten von einem
permanenten Veranderungsdruck zu si-
chern, also auch eine Verweigerung da-
hingehend, die stindige Anpassung an
den sogenannten gesellschaftlichen Fort-
schritt zu unterstiitzen.

Insgesamt gilt: Je offener und selbstgesteuer-
ter biografische Entwicklungsverlaufe wer-
den, desto bedeutsamer werden auch jene
Lernprozesse, die der offenen Entwicklungs-
logik der beiden letzten Modelle entsprechen.
Zieloffene und reflexive Transformationspro-
zesse konnen — da sie auf reflexiven Prozessen
beruhen — nach geragogischem Begriffsver-
standnis als Bildungsprozesse bezeichnet
werden (vgl. Kap. 1.2.2).

Funktionen und Wirkrichtungen
lebenslaufbezogenen Lernens

Schiffter (1992) unterscheidet vier mogliche
Funktionen oder Wirkrichtungen des lebens-
laufbezogenen Lernens (s. Abb. 1.1).

Lernen vollzieht sich demnach im Aus-
tausch eines lernenden Organismus mit sei-
ner natiirlichen, sozialen und kulturellen
Umwelt als

o Perzeption: Aufnahmefihigkeit, Rezepti-
onsfahigkeit fiir Neues wird durch Einwir-
kung von aufSen angestofSen (I Einwirkung).
Hier geht es um Lernen als Aufnahmepro-
zess fiir neue Impulse, um Lernoffenheit
und damit um die Chance, lebensgeschicht-
lich verfestigte Erfahrungen lernend zu
uberschreiten.

e Reflexion: interner Verarbeitungs- und
Wachstumsprozess (II Binnenwirkung).
Hier geht es darum, Lerninhalte in ihrer
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IV Gesamtwirkung

Auswirkungen Il

Orientierung Leistung
Perzeption
P Reflexion
| Einwirkung Binnenwirkung I

Abb. 1.1: Funktionen und Wirkrichtungen des lebenslaufbezogenen Lernens

(Schaffter, 1992, S. 94)

personlichen Bedeutung zu erschlieflen
durch Konzentration auf die lernende Per-
son selbst (z. B. im biografischen Lernen)
oder auch auf Lernthemen, deren Bearbei-
tung von personlich wichtigen Fragestel-
lungen her organisiert wird.

Leistung: anwendungsbezogener, auf so-
ziale Produktivitdt bezogener Prozess (III
Auflenwirkung). Lernen in diesem Sinne
meint die Qualifizierung fur bestimmte
Aufgaben, fur die Bewiltigung von All-
tagssituationen oder fur andere Anwen-
dungskontexte.

Zusammenfassung

o Orientierung: auf das Verstehen kollektiver
Sinnzusammenhinge gerichteter Prozess
(IV Gesamtwirkung). Hier geht es um Ler-
nen als Auseinandersetzung mit der jewei-
ligen naturlichen, sozialen und kulturellen
Umwelt insgesamt, in die ein Individuum
eingebunden ist, mithin um Probleme der
Weltdeutung und Sinnfindung.

Auch hier gilt: Nach dem geragogischen Ver-
standnis konnen speziell die Funktionen von
Reflexion und Orientierung als »Bildungs-
prozesse« bezeichnet werden.

Unter Lernen verstehen wir zunichst Prozesse der konkreten Aneignung und Erweiterung
von Fahigkeiten, Fertigkeiten, Erfahrungen und Wissen, die sich in Verhaltensianderungen
oder Moglichkeiten verdnderten Verhaltens niederschlagen.

Lernprozesse sind die Grundlage von Bildung.
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