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Vorwort

Mit dem vorliegenden Buch treibt das Herausgeberteam den wissenschaftlichen
Diskurs zu Lernen und Bildung im Alter weiter voran und knupft damit gleich-
zeitig an vorausgegangene Veroffentlichungen (Bubolz-Lutz et al. 2010) an. Zu
diesen Veroffentlichungen zdhlen Arbeiten aus der Erziehungswissenschaft
(z.B. Anding 2002; Schneider 1993; Tippelt u.a. 2009) und der Gerontologie
(z.B. Lottmann 2012) ebenso wie Veroffentlichungen aus der Psychologie (z. B.
Leipold 2012), der Soziologie (z.B. Kolland/Ahmadi 2010; Sommer/Kiihn-
emund 1999), der Volkswirtschaft (z. B. Menning 2008) oder der Religionspa-
dagogik (z.B. Evers 1999) — um nur einige Disziplinen und Beispiele aus dem
deutschsprachigen Raum zu nennen. Im Blick sind dabei zunachst die profilbil-
denden Positionen der verschiedenen Disziplinen und Professionen, fur die die
einzelnen Autor*innen im ersten theoretischen Teil stehen. Die Einzelbeitrage
erscheinen dabei zunichst eher additiv in einer multidisziplindren Logik. Sie
eint die Zentrierung um den gleichen Gegenstand — der Bildung im und fiir das
Altern sowie der dafir notwendigen wissenschaftlichen Fundierung. Aber auch
das Ringen um Inter- und Transdisziplinaritit wird sichtbar, wenn Querverbin-
dungen und Verweise auf die jeweils andere Perspektive vorgenommen und mit
der Positionsbestimmung der Geragogik verknipft werden. Damit stellt das
Buch auch einen neuen Meilenstein in der Debatte um die wissenschaftliche
Verortung der Geragogik dar und beleuchtet gleichzeitig die Position von
Bildungsprozessen im Alter innerhalb der Erziehungswissenschaft.

Die im deutschsprachigen Raum eng mit dem Begriff der Geragogik verbun-
dene Auseinandersetzung mit Bildungsprozessen fiir das Alter und im Alter
und bezogen auf den Prozess des Alterns ist sowohl innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft als auch fur die Gerontologie und andere Sozialwissenschaften
von zentraler Relevanz. Auch wenn die Auseinandersetzung mit geragogischen
Fragestellungen erst in den vergangenen zwei Jahrzehnten erheblich an Prasenz
in wissenschaftlichen Diskursen gewonnen zu haben scheint, reicht die Tradi-
tion bildungswissenschaftlicher und gerontologischer Arbeiten zu dem Thema
deutlich weiter zurtck. Die Zusammenfithrung verschiedener Wissenschafts-
traditionen, die sich bis ans Ende des vergangenen Jahrhunderts oft weitge-
hend unabhingig voneinander mit Bildung im Alter beschaftigten, gehort zu
den zentralen Anliegen der Geragogik, wie auch dieser Band verdeutlicht. Da-
bei kann es nicht darum gehen, die disziplindre Verortung von Forschungsar-
beiten zu negieren, sondern darum, die spezifischen Beitrage unterschiedlicher
Disziplinen zum Thema deutlich zu machen und diese diskursiv aufeinander
zu beziehen.
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Zum Auftakt erscheint ein erziehungswissenschaftlicher Blick aufs Thema aus
international-europdischer Perspektive sinnvoll, der auch die historische Ent-
wicklung bestimmter fachlicher Positionen aufzeigt. Dieser Eingangsbeitrag
steht fur den Blick uber die fachpolitischen, disziplinaren und nationalstaatli-
chen Grenzen, der auch durch die Zusammensetzung der Autor*innen des ge-
samten Bandes insgesamt stark betont wird.

Die Publikation beginnt im ersten Teil mit der Verortung von Bildung und
Lernen im Alter an den Schnittstellen zur Gerontologie und zur Sozialen Arbeit.
Dabei geht es auch um verschiedene Verstindniszugiange und die unterschiedli-
che Verwendung zentraler Begrifflichkeiten und deren Kontextualisierung.
Deutlich wird, dass dabei jeweils auf die Anschlussfihigkeit an die jeweiligen
Fachdebatten geachtet wird und dass sich die wissenschaftliche Fundierung der
Geragogik nicht auflerhalb des aktuellen Wissenschaftsdiskurses bewegt.

Im zweiten Teil des Buches, der auf verschiedene Vorgehensweisen in For-
schungsprojekten und deren zentrale Ergebnisse fokussiert, werden zum einen
ebenfalls gemeinsame Perspektiven und zum anderen auch Unterschiede in der
angewandten Forschungsmethodik sowie verschiedene Blickrichtungen deut-
lich. Hier zeigen sich deutliche Abgrenzungen und unterschiedliche Logiken,
die den Eindruck der Multiprofessionalitit in der Geragogik eher verstirken.
Im Forschungsbereich stechen die Herkunftsdisziplinen am deutlichsten hervor
— ein Umstand, der fiir die Vielfalt der Zugdnge und wissenschaftlichen Beztige
innerhalb der Geragogik steht.

Die mittlerweile hohe Diversitit unterschiedlicher Orte der Bildung und der
fachlichen Konzepte stehen im Zentrum des dritten Teils der Publikation. Da-
bei wird ein buntes Kaleidoskop von innovativen Ansitzen sichtbar, die die
Vielfalt von Zugingen und Wegen im Bereich geragogischer Bildungsarbeit re-
prisentieren — es zeigt sich eine eindrucksvolle Zusammenschau von Méglich-
keiten im Feld von Lernen und Bildung im Alter.

Im abschlielenden vierten Teil wird der Blick auf ganz spezifische themati-
sche Fokussierungen sowie auf eher informelle Bildungssettings gelenkt. Auch
hier wird durch die Vielfalt der verwendeten Begrifflichkeiten, die nebeneinan-
der stehen, und den Themenreichtum die Diversitit der Geragogik sichtbar.

In der Gesamtschau auf alle Beitrage werden aber auch klare Gemeinsamkei-
ten und Kontinuititen deutlich, die sich wie ein roter Faden durch die Publika-
tion ziehen. So scheint in allen Beitrdgen das Ringen um eine Verwirklichung
von individuellen Entwicklungspotenzialen auf, die uber Lern- und Bildungsar-
rangements gefordert und damit dem alternden Menschen als Ressource zur
Verfigung stehen. Die Forderung von sozialer Teilhabe und Selbstbestimmung
ist ein zweiter Aspekt, den alle Autor*innen mehr oder weniger explizit
thematisieren. Weiter geht es im Sinne einer Gemeinschaftsorientierung insge-
samt zudem um die Gestaltung der Lebensphase Alter im Sinne von »Mitver-
antwortung fur ein >gutes Leben< im Alter« (Kruse 2017, 28). »Teilhabe er-
scheint somit als Ergebnis eines Zusammenwirkens von personalen, sozialen,
kulturellen, kommunalen und gesellschaftlichen Einflussfaktoren, wobei Bil-
dung als ein zentraler Mechanismus bei der Schaffung teilhabeforderlicher
Strukturen gewertet wird« (ebd., 29).
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Gleichzeitig verdeutlichen die Beitrdge — einmal mehr — die Heterogenitit von
Alter und ilteren Erwachsenen. Angebote fiir und Forschungen iiber »die Alte-
ren« greifen deutlich zu kurz und das kalendarische Alter scheint in Bildungs-
kontexten insgesamt nachrangig zu sein — gerade auch gegenuber anderen eng
damit assoziierten Konstrukten, wie Lebensphase oder generationeller Zugeho-
rigkeit. Um der Vielfalt des Alters gerecht zu werden bedarf es spezifischer Zu-
ginge, die die jeweilige Lebenssituation, bildungsbiografische Aspekte, soziale
Zugehorigkeit sowie individuelle Interessen der Lernenden oder ihre Experten-
schaft fur eigene Belange ernst nehmen.

Wenn dieses Buch zu weiterfiihrenden wissenschaftlichen Diskursen und De-
batten zum Thema Alter(n) — Lernen — Bildung anregt, haben wir als Herausge-
berteam ein wichtiges Ziel erreicht. Wir danken allen Autor*innen und den
Mitgliedern des AK Geragogik, die uns in den Sitzungen und Tagungen des Ar-
beitskreises wichtige Impulse geliefert haben, sowie fiir Impulse aus der Arbeits-
gruppe Altern und Bildung innerhalb der DGfE.

Mit Blick in die Zukunft bleibt festzuhalten: »Langfristiges Ziel ist der Auf-
bau von Bildungsstrukturen, die die Planungs- und Handlungsspielraume des
Lernens im Alter in Richtung auf mehr Selbstbestimmung der Lernenden erwei-
tern und festigen« (Bubolz-Lutz 2017, 30). Dafiir ist noch ein deutlicher Bedarf
zu konstatieren.

Renate Schramek Cornelia Kricheldorff
Bochum Freiburg

Bernhard Schmidt-Hertha Julia Steinfort-Diedenhofen
Tubingen Koln
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Prolog: Theoretische Modelle fiir die Bildung
alterer Erwachsener: eine kritische Analyse aus
erziehungswissenschaftlicher Perspektive

Dominique Kern

In der Bildungs- und Erziehungswissenschaft entwickelte sich im Schatten der
Kindheits- und Jugendfokussierung seit den 1950er Jahren eine systematische
Forschung tiber dltere Erwachsene. Im Folgenden zeigt ein kurzer historischer
Abriss die Vielfalt und die Komplementaritdt der Ansitze. Die empirischen und
theoretischen Arbeiten — das Kapitel beschrankt sich bei der Analyse auf Beitra-
ge aus dem englischen, deutschen und franzésischen Sprachraum — ergeben zu-
sammengenommen ein sich erginzendes Bild iiber den »state of the art«. Dabei
fallt aber auf, dass die meisten Ansitze von einer biologisch-medizinischen Pra-
misse ausgehen: Das menschliche Leben wird in drei grofle Phasen unterteilt
(Kindheit, Erwachsenenalter und das hohe Alter), wobei den Kategorien fur die
Bildung bedeutsame Eigenheiten attribuiert werden. Dieser Grundannahme ste-
hen in Bezug auf iltere Menschen Forschungsresultate gegentiber, die andere
Faktoren wie z.B. das Bildungsniveau als relevanter als das chronologische Al-
ter ausmachen. Letzterem wiirde demnach hochstens eine indirekte Bedeutung
zukommen.

Fir die erziehungswissenschaftliche Forschung drangt sich dadurch die Frage
nach der Begriindung einer spezifischen Bildung fiir dltere Menschen auf. Es
geht dabei um die Bestimmung nachvollziehbarer abgrenzender Definitionskri-
terien. Das Kapitel prasentiert Resultate der Analyse von neun Modellen zur
Bildung ilterer Menschen aus verschiedenen nationalstaatlichen und sprachli-
chen Kontexten (Deutschland, England, Frankreich, Malta, USA, Canada, Aus-
tralien-Neuseeland). Die vergleichende, Kulturgrenzen uiberschreitende Analyse
zeigt, dass bei zentralen Elementen Ubereinstimmung herrscht. Altere Men-
schen werden so zum Beispiel generell als lernfihig gesehen. Gleichzeitig be-
leuchten und vertiefen die Ansitze aber unterschiedliche Aspekte. Diese sind
bis jetzt aber noch nicht in einen kohirenten Zusammenhang gestellt worden.
Somit drangt sich der Schluss auf, dass das Forschungsfeld noch nicht tiber ge-
meinsame, sowohl theoretisch stringente als auch empirisch tberpriifbare, Pa-
radigmen verfiigt. Dies legt die Vermutung nahe, dass sich die erziehungswis-
senschaftliche Diskussion iiber die Spezifizitit der Bildung Alterer in einer
vorparadigmatischen Phase befindet. Das heifst, dass unter den Forscher*innen
kein breiter Konsens zu elementaren Aspekten des Forschungsgegenstandes be-
steht. Dies erschwert den Austausch zwischen den Forscher*innen und fordert
auch nicht den kritischen Vergleich von Forschungsresultaten. Die Praxis wire
aber auf validierte Resultate angewiesen, um die Qualitat der Lern- und Bil-
dungsdienstleistungen zu erhohen und auch bildungsferne Lernende zu errei-
chen.
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Prolog: Theoretische Modelle fur die Bildung alterer Erwachsener

1 Problemstellung und Pramissen: Sind altere
Erwachsene normale Lernende?

Die Erfahrung aus der Lehre zeigt, dass der Wissensstand tiber die Fahigkeiten
alterer Erwachsener in der Bevolkerung sehr unterschiedlich ist. Es erscheint
deshalb wichtig, am Anfang dieses Beitrags die den Ausfithrungen zugrundelie-
genden Primissen deutlich zu formulieren. Dies soll den Leser*innen erleich-
tern, das Folgende einzuordnen und einer gezielten Kritik zuginglich zu ma-
chen.

1.1 Menschen sind und bleiben auch im Alterungsprozess
lernende Wesen

Der vorliegende Text geht erstens davon aus, dass Menschen jeden Alters gene-
rell lernende Wesen sind und bezieht darin auch alternde Erwachsene ausdriick-
lich mit ein. Im Rahmen eines normalen Alterungsprozesses — das heifSt ohne
massive Erkrankungen wie z. B. eine schwere Demenz — bleibt die Lernfahigkeit
aus kognitiver Sicht trotz Veranderungen grundsatzlich erhalten.

Die Erziehungswissenschaft wird zweitens als eine akademische Disziplin ge-
seben, die generell interne und externe Faktoren menschlicher Lern- und Bil-
dungsprozesse erforscht. Arbeiten tiber dltere Erwachsene sind bis jetzt eher sel-
ten und es gibt weltweit auch nur wenig spezialisierte Forscher*innen, die das
Thema systematisch und anhaltend erforschen. Die Griinde dafiir sind mannig-
faltig und werden hier nicht weiter ausgefithrt. Es besteht die Hoffnung, dass
sich diese Situation mit der zunehmenden Anerkennung der Bildungs- und
Lernfahigkeit dieser neuen Zielgruppe verbessern wird.

Ein weiterer moglicher Faktor fiir das beschrinkte Interesse liegt auch in der
mangelhaften theoretischen Modellbildung. Tatsachlich wurde das neue Publi-
kum bis jetzt meist eher als abgegrenzte Zielgruppe definiert denn als Teil der
Erwachsenen. Aus soziologischer oder psychologischer Sicht mag diese Abgren-
zung sinnvoll sein. Tatsachlich lassen sich sowohl kognitiv, emotiv als auch ko-
nativ typische Veranderungen im fortschreitenden Alterungsprozess nachweisen.
Zudem existieren altersabhingige Dispositive (z.B. das Altersrentensystem). In-
wieweit diese Tatsachen aber unmittelbar relevant sind fir das Lernen und die
Bildung alterer Erwachsener bleibt zu ergriinden.

1.2 Die vermutete Andersartigkeit der dlteren Lernenden

Wenn die eingangs formulierte Primisse, nach der alle Menschen »lernend«
sind, als Grundlage genommen wird, stellt sich aus erziehungswissenschaftli-
cher Sicht die legitime Frage nach den normativen Faktoren die begriinden
konnten, warum dltere Menschen eine spezifische Zielgruppe sein sollten.
Wenn die meisten Modelle dennoch von der Besonderheit der »dlteren Men-
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Prolog: Theoretische Modelle fur die Bildung alterer Erwachsener

schen« ausgehen, liegt dies daran, dass die bisherigen Arbeiten zur Bildung Alte-
rer oft nicht in einer theoretisch-historischen erziehungswissenschaftlichen Epis-
temologie fufSen. Sie gehen vielmehr vom gerontologischen Postulat aus. Dieses
ist weitgehend von der biologisch-medizinischen Pramisse gepragt und unterteilt
das menschliche Leben in drei grofSe Phasen: die Kindheit, das Erwachsenenalter
und das hohe (Erwachsenen-)Alter. Dabei bleiben die Abgrenzungen aber un-
scharf. Da die Phasen nicht prizise oder allgemeingiiltig definierbar sind, entste-
hen Ubergangsphasen (z. B. die Adoleszenz), deren Definition aber auch wieder
die Frage der Abgrenzung aufwirft. Das fuhrt schlussendlich zu einer Vielzahl an
Phasen wie beispielsweise im Bereich des Alters, wo vom 3., 4. und - teilweise
sogar — 5. Alter die Rede ist.

Insgesamt kann auch die implizite Annahme hinterfragt werden, die einen
kausalen Zusammenhang herstellt zwischen den drei grofSen, biologisch defi-
nierten Lebensphasen und der Bildung. Letztere wird von unzihligen Faktoren
beeinflusst, wobei das chronologische Alter hochstens indirekt eine Rolle spielt.
Der alternde Mensch andert seine Haltung gegentiber der Bildung nicht auf-
grund des erreichten Alters, das es ihm erlaubt in Rente zu gehen. Es ist viel
mehr der neue Status, z.B. durch das Wegfallen betrieblicher Fort- und Weiter-
bildungsmoglichkeiten, oder die vermehrte Freizeit, die einen Einfluss ausiiben.
Wiirde der Eintritt in das Rentenalter um ein paar Monate nach hinten ver-
schoben, wire die Auswirkung mutmafSlich dieselbe, einfach spiter und somit
nicht abhingig vom chronologischen Alter sondern von der sich verindernden
Situation. Selbstverstandlich beeinflussen auch externe Faktoren die Bildung.
Allerdings sind diese von gesellschaftlichen Vorgaben abhingig und als solche
Veranderungen unterworfen. Auch gibt es grofSe Unterschiede zwischen den
Gesellschaften oder Kulturen. Geht es nun aber darum die Frage nach einer
spezifischen Bildung fiir dltere Menschen zu kldren, die auch iiber gesellschaftli-
che und kulturelle Grenzen hinweg Giiltigkeit haben soll, kann man einer Defi-
nition der Zielgruppe nicht externe Faktoren zugrunde legen, sondern muss
den Menschen selbst ins Zentrum setzen.

1.3 Begriffe im internationalen Kontext: Bildung, Lernen
oder doch einfach Erziehung?

Wenn die fehlende Definition des Untersuchungsgegenstandes eine erste Hiirde
fiir eine systematische Anniherung darstellt, kommen im internationalen Kon-
text die unterschiedlichen Wissenschaftskulturen hinzu. Bildung als deutsch-
sprachiges Konzept findet kein identisches Synonym in anderen Sprachen. Im
Hinblick auf eine international ausgerichtete Diskussion zum Thema Bildung
alterer Erwachsener ist es deshalb notig, den Bildungs- bzw. Lern- bzw. Erzie-
hungsbegriff moglichst einfach und soweit wie moglich sprach- und tberset-
zungsneutral zu definieren. Um diesen Vorgaben zu entsprechen wird der Bil-
dungsbegriff hier auf die Prozessorientierung eingegrenzt. Es geht also nicht um
Bildung haben, oder gebildet sein, sondern um die Aktivitit des sich bildens.
Im Englischen und im Franzosischen konnte dafur der Begriff education ver-
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wendet werden. Dieser wird dann nicht als erzieherische Einflussnahme eines
reifen auf einen unreifen Menschen gesehen (Durkheim 1911), sondern generell
als die mehr oder weniger strukturierte Unterstiitzung eines Lernenden (Kern
2016, 15; 56). Diese Definition hat den Vorteil, dass sie auch Selbstbildung
miteinbezieht. In diesem Fall unterstiitzt der Lernende sich selbst in einem
mebr oder weniger strukturierten Prozess.

Diese in den vorangegangenen Abschnitten aufgefithrten Uberlegungen bil-
den die Grundlage dieses Kapitels. Im Folgenden geht es darum, die Modelle
zur Bildung Alterer historisch nachzuzeichnen und inhaltlich analysierend zu
vergleichen.

2 Theoretische Modellbildung fiir lernende altere
Erwachsene

Wie historische Quellen zeigen (Cicéron -44, VIII 26), gab es Interesse fiir die
Bildung alterer Menschen bereits in der Antike. Eine erste systematische Inte-
gration dlterer Lernender wurde aber erst im 17. Jahrhundert durch Jan Amos
Komensky vorgeschlagen. Dabei handelt es sich um ein die gesamte Lebens-
spanne umfassendes Lernmodell mit dem Titel » Pampaedia« (Comenius 1656).
Die letzten zwei von sieben Stufen betreffen das »Mannesalter« und das »Grei-
senalter«<. Man muss anfugen, dass das Bild dlterer Lernender bei Comenius
stark defizitar gepragt ist und in diesem Sinne mit den kontemporiren ressour-
cenorientierten Ansitzen wenig gemein hat. Auch die inhaltlich normative und
moralisierende Ausrichtung muss aus heutiger Sicht als nicht zeitgemaf$ angese-
hen werden.

Dieses erste Modell wird dennoch an prominenter Stelle erwahnt, da es auch
altere Erwachsene vollumfinglich als Lernende integriert und somit ein bedeu-
tender Beitrag zur westlichen erziehungswissenschaftlichen Forschung in diesem
Bereich ist. Hervorzuheben ist auch die didaktische Ausrichtung. Comenius
empfiehlt fir die Erwachsenen weitgehende Eigenverantwortung im Lernpro-
zess (Comenius 1656, 123). Man konnte diesbeziglich von einem Selbstbil-
dungsansatz sprechen der auch modernen Bildungs- und Lernansiatzen (nicht
nur) fur Erwachsene durchaus entspricht. Trotz diesen interessanten Grundla-
gen wurden die folgenden theoretischen Lernmodelle fir altere Erwachsene
aber nur selten explizit in Verbindung mit Comenius gesetzt.

2.1 Neun theoretische Modelle fiir die Bildung alterer
Erwachsener

Eine der zentralen Fragen in der lebensspannenorientierten Bildungsforschung
ist jene nach den substanziellen Unterschieden zwischen den Lernenden ver-
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schiedener Lebensalter. Die nachstehend prisentierten Bildungsmodelle im Be-
reich der ilteren Erwachsenen gehen mehrheitlich davon aus, dass diese Ziel-
gruppe als bildungsspezifisch angesehen werden muss. Diese Annahme beruht
aber nicht auf vergleichenden Untersuchungen von verschiedenen Altersgrup-
pen, sondern auf theoretischen Uberlegungen. Die mutmafllichen Lernbediirf-
nisse spielen dabei eine Rolle, wie auch die vermutete Andersartigkeit der Men-
schen einer bestimmten Altersgruppe. Bevor die einzelnen Modelle vertieft
werden, wird auf das methodische Vorgehen eingegangen.

Die Auswahl der neun Modelle erfolgte in mehreren Etappen. Die erste be-
ruht auf dem Schneeballprozess. In fritheren Publikationen verwendete Texte
(Kern 2007, 2008, 2011, 2013a, 2013b, 2014a, 2014b, 2014c) wurden auf
weiterfithrende Quellen analysiert. Durch den Einbezug franzosisch-, deutsch-
und englischsprachiger Dokumente wurde es notig, das Sampling einzuschrian-
ken. Der Fokus richtet sich auf jene Forscher*innen, fir die Bildung dlterer
Menschen — mindestens in einer Zeitspanne ihres Schaffens — ein wichtiger Teil
ihrer theoretischen Forschungsarbeit ausmachte. Weiter wurden auch nur die
jeweils frihesten Forscher*innen in einem Kulturkreis miteinbezogen. Als Aus-
wahlkriterien galten die Anzahl und Qualitit ihrer Publikationen. Als Quali-
tatskriterien wurden die wissenschaftliche Normierung (standardisierte Refe-
renzen) und die Prdsenz einer begriindeten Problembeschreibung angewendet.
Dartiber hinaus mussten die Modelle auch Originale sein: Geringfiigig verdn-
derte, aus Arbeiten anderer Forscher*innen zusammengestellte oder aus einem
bestehenden Konzept herausgedachte Modelle wurden nicht bertcksichtigt.
Das Auswahlverfahren erhebt keinen Anspruch auf Allgemeingultigkeit. Es
diente nur der Einschrinkung der Anzahl der zu analysierenden Modelle. Es
wire durchaus winschenswert, wenn auch andere Modelle entsprechend analy-
siert wirden.

Die gewdhlten Texte der neun Autor*innen wurden in Bezug auf deren
wissenschaftliche Qualitdt aufgrund von drei Indikatoren ausgewahlt: 1) »peer
reviewed« Artikel; 2) Kapitel in wissenschaftlichen Herausgeberbanden; 3) Mo-
nografien oder andere Beitrage, wenn sie wissenschaftlichen Kriterien entspre-
chen. Die verwendeten Texte wurden in PDF-Format gespeichert und syste-
matisch analysiert. Das heifdt, Texteinheiten (Sitze), die tiber eine bestimmte
Variable Auskunft geben, werden in »Codes« zusammengefasst (Miles/Huber-
man 2003, 113). Eine Schwierigkeit bei der Analyse besteht darin, dass die ge-
suchte Information nicht unbedingt explizit im Text erscheint. Um das Risiko
von falscher Interpretation zu reduzieren, wurden die Informationen nur in
bestimmten Textteilen erhoben. So wurden zum Beispiel Angaben zur diszi-
plindren Verankerung nur dort gesucht, wo die Autor*in das entsprechende
Thema explizit behandelt. Die Textsequenzen wurden mit Hilfe der Abschnitts-
uiberschriften oder der logischen Konstruktion des Texts bestimmt. Trotz dieser
Vorsichtsmafsnahmen lasst die methodische Vorgehensweise Platz fur Interpre-
tationen. Die erhaltenen Ergebnisse konnen daher nicht per se als definitiv an-
gesehen werden. Allerdings war das Ziel der Analyse auch nicht, unwiderlegba-
re Beweise zu erbringen, sondern das Verstindnis der theoretischen Modelle
zur Bildung alterer Erwachsener zu vertiefen.
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211 Zwei gegensatzliche und sich erganzende Pioniere aus den USA
(1950er Jahre) und Deutschland (1960er Jahre)

Nach Comenius musste die westliche Welt fast 300 Jahre warten, bis in den
1950er Jahren Wilma T. Donahue (1900-1993) endlich das Thema systema-
tisch aufnahm. An der University of Michigan entwickelt die promovierte Psy-
chologin eine empirische Grundlage fiir die Bildungsarbeit mit ilteren Erwach-
senen. Erfahrungen aus universitiren Kursen (Donahue 1951, 50) oder
Telekolleg-Angeboten (Donahue 1951, 54) erlaubten es der Amerikanerin, di-
daktische Grundaspekte der Bildung Alterer zu testen, die bis heute ihre Giiltig-
keit behalten. Ein Beispiel ist der aktive Miteinbezug der Lernenden (Donahue
1951, 59). Mit ihrer sorgfiltigen Arbeitsweise und den qualitativ hochstehen-
den wissenschaftlichen Publikationen legte sie eine wesentliche epistemologi-
sche Grundlage fiir weitere Arbeiten in diesem Feld.

Man muss annehmen, dass der transatlantische Austausch in der Mitte des
20. Jahrhunderts mehr Zeit benotigte als heute. Es gibt jedenfalls keine Hinwei-
se darauf, dass der deutsche Erziehungswissenschaftler und Anthropologe Otto
Friedrich Bollnow (1903-1991) von Donahue’s Arbeiten Kenntnis hatte. Er
publiziert in den 1960er Jahren eine theoretische Abhandlungen zur «Lebre
von der Erziehung der alten Menschen», der er den Namen Gerontagogik gibt
(Bollnow 1962, 385). Betroffen davon sind alte Menschen, die selber »mit die-
ser Aufgabe nicht mebr fertig werden« (Bollnow 1962, 386). Aufgrund dieser
markanten Einschrinkung kann man davon ausgehen, dass Bollnow die ande-
ren alteren Erwachsenen grundsatzlich als selbstindig Lernende angesehen hat,
wie alle anderen Erwachsenen auch.

Donahue und Bollnow sind nicht nur die beiden Pioniere der Bildungsfor-
schung im Bereich der dlteren Erwachsenen. Sie decken mit ihren Arbeiten auch
einen breiten Teil des Forschungsfeldes ab. Die Amerikanerin benutzt einen em-
pirisch orientierten Ansatz, der auf Lernangebote und Programme abzielte. Der
Deutsche vertieft seinerseits theoretisch die epistemologischen Grundlagen fur
die Bildung Alterer innerhalb der Erziehungswissenschaft. Es erstaunt nicht,
dass Donahue ihren Ansatz in der pluridisziplindren Gerontologie verankert,
wihrend Bollnow seinen Ansatz von der Erziehungswissenschaft und der An-
thropologie her denkt. Die beiden Modelle konnen je nach Sichtweise als anta-
gonistisch oder ergidnzend angesehen werden. Man kann nur bedauern, dass
sich die beiden Forscher in ihren Arbeiten nicht auf den jeweils anderen bezie-
hen. Sie waren pradestiniert gewesen, die kritische Diskussion uiber die erkennt-
nistheoretischen Aspekte der Bildung Alterer anzuschieben.

2.1.2 Educational Gerontology: Hegemonie, Verbreitung und kritische
Weiterentwicklung

Knapp ein Vierteljahrhundert nach Donahue begriindet David A. Peterson
(1947-2012) das Praxis- und Theoriefeld Educational Gerontology. In einem
Artikel in der gleichnamigen Zeitschrift definiert der promovierte Erwachse-
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nenbildner die drei Aspekte seines Modells: 1) Lernbemiihungen fiir die betrof-
fenen Menschen, 2) Bildung der Gesamtbevolkerung zu Altern und Bildung
und 3) berufliche (Weiter-)Bildung und Freiwilligenbildung (Peterson 1976,
61). In einer spateren Publikation hat Peterson sein Modell verfeinert (Peterson
1980, 68ff.), ohne aber die Grundkonstruktion zu verindern. Educational Ge-
rontology wurde fiir die nachsten Jahrzehnte das Hauptmodell im Bereich der
Bildung Alterer. Es diente einigen namhaften Forscher*innen als Grundlage fiir
ihre eigenen Arbeiten.

Zu diesen Wissenschaftler*innen gehort der Brite Frank Glendenning (1921-
2002). Er trug mit einer detaillierten Ubersicht iiber die amerikanischen und
britischen Entwicklungen zur Theorieentwicklung bei und schlug eine Differen-
zierung zwischen Educational Gerontology (Bildung Alterer) und Gerontologi-
cal Education (Gerontologie lehren) vor (Glendenning, 1983). Seine Kritik
wird vom kanadischen Erziehungswissenschaftler André Lemieux geteilt. Dieser
hilt fest, dass die gerontologische Bildung bereits von der Padagogik bzw. der
Andragogik abgedeckt wird. Die Bildung Alterer sei dagegen eine neue Thema-
tik, fur die er den Namen »Gerontagogik« vorschlagt (Lemieux/Sanchez Marti-
nez, 2000). Er bezieht sich dabei aber nicht auf Bollnow.

Neben Glendenning wihlt auch der Australier und Neuseelander David
Battersby die Educational Gerontology als Ausgangspunkt seiner Reflexion.
Er entwickelte einen theoretischen Rahmen fiir eine Gerogogy als Weiterent-
wicklung des padagogisch-andragogischen Modells (Battersby 1982, 33;
1987, 7). Mit » Geragogik« wurde ein dhnlicher Begriff in Europa bereits in
den 1950er Jahren in einer wissenschaftlichen Publikation erwihnt, ohne dort
aber weiter ausgefithrt zu werden (Kehrer 1952). Hans Mieskes (1915-2006)
nahm den Begriff Anfang der 1970er Jahre auf und definierte ihn. Der Erzie-
hungswissenschaftler und Arzt verbindet in seinen theoretischen Arbeiten die
Geragogik sowohl mit der Gerontologie als auch mit der Erziehungswissen-
schaft (Mieskes 1971, 280; 1993, 71). Er schlidgt damit eine dhnliche epis-
temologische Grundlage vor wie spiter Peterson und auch Battersby. Der
Begriff Geragogik wird in Deutschland von anderen Forscher*innen und
Praktiker*innen teilweise im von Mieskes gesteckten theoretisch disziplindaren
Rahmen und meist mit einer starken Praxisorientierung weiterverwendet (z. B.
Bubolz-Lutz/Gosken/Kricheldorff/Schramek 2010; Maderer/Skiba 2006; Pet-
zold 1985; Petzold/Bubolz 1976).

In den frithen 1990er Jahren formulierten Glendenning und Battersby ge-
meinsame Uberlegungen. Sie kritisieren, dass die Educational Gerontology ge-
meinhin in einem funktionalistischen Paradigma gefangen bleibe (Battersby/
Glendenning 1992, 116). Die so entstehende Critical Educational Gerontology
(Battersby/Glendenning 1992; Glendenning/Battersby 1990) wird von anderen
Forscher*innen einerseits differenziert hinterfragt (Percy 1990), aber auch wei-
terentwickelt (Formosa 2011). Diese Sequenz (Austausch, gegenseitige Bezug-
nahme, Weiterentwicklung) ist tibrigens beispielhaft fur eine fruchtbare interna-
tionale Diskussion uber die Zusammenfihrung der beiden Themen »Bildung«
und »iltere Menschen«. Man kann hoffen, dass diese auch in Zukunft weiter-
gefiihrt wird.
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Zur Debatte um die Educational Gerontology kann zusammenfassend festge-
halten werden, dass die bis jetzt erwahnten Forscher*innen unterschiedliche Be-
griffe fiir ihre Modelle vorschlagen und dass auch die disziplinare Verankerung
Unterschiede zeigt. Gemeinsam ist allen Modellen die Grundpriamisse der Spezi-
fizitdt von dlteren Lernenden. Obwohl die meisten Forscher*innen auf die He-
terogenitit des Zielpublikums hinweisen, gehen alle davon aus, dass dieses aber
Gemeinsamkeiten hat, die es erziehungsrelevant von anderen unterscheidet. In
Bezug auf die Definition des Publikums bleiben die Forscher eher vage. Peter-
son spricht z. B. von Menschen »mittleren Alters« und »alteren Menschen« (Pe-
terson 1980, 66). Die Ausnahme ist Bollnow, der sein Publikum wie bereits er-
wihnt als nicht mehr selbstbildungsfahig beschreibt (Bollnow 1966, 48f.). Im
folgenden Abschnitt wird ein international bis jetzt wenig bekanntes Modell
vorgestellt, das sich in einem wesentlichen Punkt von diesen anderen Modellen
unterscheidet.

213 »Education Permanente Intégrale«: ein inklusiver franzésischer
Ansatz

In Frankreich wurde mit der ersten Seniorenuniversitit in Toulouse 1973 eine
der weltweit wohl verbreitetsten Institutionen im Bereich der Bildung alterer
Erwachsener gegrindet (Formosa 2012, 115). Gleichzeitig wurde der franzosi-
schen erziehungswissenschaftlichen Forschung in diesem Bereich aber kaum Be-
achtung geschenkt. Philippe Carré wurde in den frithen 1980er Jahren mit einer
Doktorarbeit zum Thema »Edukative Projekte von Rentnern« promoviert
(Carré 1981b). Entgegen den anglo-amerikanischen Kollegen; von denen er
Kenntnis hatte, ibernahm Carré nicht die gerontologische Pramisse, sondern
integrierte die dlteren Erwachsenen in die » Education permanente«. Carré ver-
wendet zur Erklirung auch den englischen Ausdruck »lifespan education«
(Carré 1981a, 121). Das der Faktor Alter nicht per se als entscheidend angese-
hen wird, ist aber keine franzosische Besonderheit (z.B. Moody 1987; Percy
1990, 236; Withnall 2000). Carré analysiert den Sachverhalt systematisch und
stellt fest, dass die meisten als spezifisch altersgerecht angesehenen Mafinahmen
auch fir jungere Lernende Vorteile bringen (z.B. angepasste Beleuchtung,
Raumtemperatur und Mobiliar; die Beseitigung von externen Storquellen; der
Biografiebezug; eine vertrauensvolle Lernatmosphire; Humor; positive Verstar-
kung etc.). Einzig die beiden Aspekte »Einzelarbeiten ohne Zeitbeschrankung«
und »Fokussierung auf sstabile«< intellektuelle Fahigkeiten« konnen als mogli-
cherweise nicht geeignet fiir jiingere Lernende angesehen werden. Dies bedeu-
tet, dass gemaf$ Carré die Altersangepasstheit weniger mit speziellen Methoden
oder didaktischen Mafinahmen zu tun hat, sondern mit der ernsthaften und
professionellen piddagogischen Organisation der Lernsequenz (Carré 1981a,
114). Der Unterschied liegt seiner Ansicht nach also nicht im Alter des Lernen-
den, sondern in der Organisation des Lerndispositifs.

Carré wiirdigt die amerikanische Educational Gerontology und spricht ihr
zu, einige spezifische Aspekte der Bildung Alterer hervorgestrichen und damit
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einen wichtigen Beitrag zur Erforschung des Feldes beigetragen zu haben. Die
Gerontagogik sieht er als mogliche pidagogische Umsetzung davon. Aufgrund
seiner Untersuchung relativiert er aber die Bedeutung des chronologischen Al-
ters und hebt stattdessen die Gemeinsamkeiten der Lernsituation Erwachsener
aller Altersgruppen hervor. Er plddiert in diesem Sinne fir die » Education Per-
manente Intégrale« (Carré 1981a, 120). Dieser inklusive Ansatz soll gleichzeitig
auch die unerwiinschte Segregation zwischen &lteren und jingeren Lernenden
verhindern helfen.

2.2 Vergleichende Analyse der Modelle

Die neun ausgewihlten Modelle wurden in drei Kategorien zusammengefasst.
Die erste bilden die Pioniere mit Donahue und Bollnow. Sie haben mit ihren
komplementiren Arbeiten weite Teile des Problemfeldes umrissen und kénnen
ohne weiteres als »Griindermutter und -vater« des Forschungsgegenstandes ge-
sehen werden. Mit der amerikanischen Educational Gerontology entwickelte
sich in den 1970er Jahren ein kritisierter, aber auch weiterentwickelter Ansatz,
der heute gemeinhin als pragmatische Grundlage fiir meist praxisorientierte Ar-
beiten in diesem Bereich gesehen werden kann. Eine dritte Kategorie bildet der
inklusive Ansatz von Carré, der die Bildung Alterer nicht als gesondert betrach-
tet, sondern als Teil der Education Permanente.

Im Folgenden werden die Modelle vergleichend analysiert. Das Hauptaugen-
merk richtet sich dabei auf drei Aspekte. Ein erster Punkt betrifft die mutmafli-
chen Unterschiede, die altere Lernende von jiingeren unterscheiden und da-
durch ein spezifisches Modell rechtfertigen sollen. Weiter werden die von den
Forscher*innen gewahlten Modellbezeichnungen verglichen. Es geht hier um
das Ergriinden des moglichen Zusammenhanges zwischen der Bezeichnung und
der Ausrichtung des Ansatzes. Als dritter Aspekt werden die Kriterien analy-
siert, die die Forscher*innen als Grundlage fiir die epistemologische Ausrich-
tung ihres Ansatzes genommen haben.

Diese vergleichende Analyse soll der Vertiefung des Verstandnisses der An-
satze und ihrer Ausrichtung dienen. Schlussendlich soll dies erlauben, die ein-
zelnen Modelle in ein grofleres Ganzes einzuordnen und so fir die weiterfiih-
rende Forschung in diesem Bereich nutzbar zu machen.

2.2.1 Die vermuteten Unterschiede zwischen alteren und anderen
Erwachsenen als Lernende

Die analysierten Texte gehen sehr unterschiedlich auf die Frage der Differenzie-
rung ein. In den Texten von Peterson, Glendenning und Formosa konnte keine
explizite Argumentation gefunden werden. Die anderen Forscher*innen ver-
wenden verschiedenartige Argumente. Donahue betrachtet die fehlende soziale
Rolle dlterer Erwachsener als entscheidenden erzieherischen Einflussfaktor (Do-
nahue 1952, 117). Bollnow stellt anthropologische Aspekte in den Vorder-
grund (Bollnow 1966, 50f.). Er pladiert fiir eine Definition der Alteren, die sich
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explizit nicht auf einen Vergleich mit den Jiingeren abstiitzt (Bollnow 1962,
387). Mieskes geht generell von der Wandlung der intra- und interindividuellen
padagogischen Positionen im Verlaufe des Lebens aus (Mieskes 1971, 279).
Carré sieht als einen der Unterschiedsfaktoren die kognitive Entwicklung und
insbesondere die verlingerten Reaktionszeiten, ohne daraus aber die Notwen-
digkeit eines spezifischen Ansatzes abzuleiten (Carré 1981a, 111f.). Battersby
stellt nicht die Frage nach den Unterschieden zwischen den Lernenden, sondern
jene nach der »philosophischen Kompatibilitit« zwischen dem Zweck der Bil-
dung Alterer und den Zielen der Bildung jiingerer Erwachsener (Battersby
1987, 8). Auch Lemieux’s Reflexion zielt auf die mutmafilichen Unterschiede
zwischen den Zielen der Pidagogik, der Andragogik und der Gerontagogik ab
(Lemieux/Boutin/Riendeau 2007, 755).

Als Unterscheidungselemente werden personliche oder soziale Faktoren gese-
hen sowie die Ziele bzw. der Zweck der Bildung Alterer. Sechs von neun Spe-
zialist*innen erkliren die Unterschiede zwischen Jiingeren und Alteren zwar
theoretisch, sie unterziehen diese mutmafllichen Einflussfaktoren auf das Ler-
nen aber keiner empirischen Priifung. Die vergleichende Analyse der Modelle
kann somit tuber die vermuteten Unterschiede zwischen den Lernenden keine
Klirung verschaffen. Die Argumentationen bleiben Hypothesen, die es zu testen
gilt.

2.2.2 Die Modellbezeichnungen

Der augenfilligste Unterschied zwischen den Modellen sind die Bezeichnungen.
Man kann in Bezug auf die semantische Konstruktion zwei Typen unterschei-
den: aus bestehenden Worten konstruierte Bezeichnungen und Wortschopfun-
gen mit altgriechischen Wortstimmen (» Tab. 1). Formosa kommt in beiden
Kategorien vor, da er einerseits den Ausdruck Critical Educational Gerontolo-
gy als auch Critical Gerogogy verwendet. In der ersten Kolonne (»Bezeichnung
mit bestehenden Worten«) fallt auf, dass »Erziehung« als Substantiv oder Ad-
jektiv in allen Bezeichnungen vorkommt. Donahue verwendet umgangssprachli-
che Worte fur ihre beschreibende Bezeichnung. Die vier anderen Modelle ver-
wenden bestehende wissenschaftliche Konzepte (Education permanente,
Gerontologie). Die zweite Kategorie umfasst Bezeichnungen, die altgriechische
Wortstimme wie »geron« (alter Mann) oder »ger« (hohes Alter) in Verbindung
bringen mit dem aus der Piadagogik bereits bekannten »agog« (agogos). Fiir
eine weiterfithrende Vertiefung der Wortstimme ist hier kein Platz, Informatio-
nen dazu finden sich aber in diversen Publikationen (Ferro 1997; Kern 2007,
217ff., 2011, 26, 2016, 24, 222; Lemieux/Sanchez Martinez 2000, 491ff.).

Es ist interessant festzustellen, dass die unterschiedlichen Bezeichnungen
nicht unbedingt Riickschliisse auf die epistemologische Ausrichtung der Ansit-
ze erlauben. Mieskes Geragogik ist z.B. wie Donahue’s Education for older
adults oder Peterson’s Educational Gerontology auch in der Gerontologie ver-
ankert, aber nur letzterer fuhrt die interdisziplinare akademische Disziplin im
Titel. Die Analyse der Bezeichnungen erlaubt also kein tieferes Verstindnis der
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Unterschiede zwischen den Ansitzen und ldsst auch nur sehr bedingte Riick-
schlisse auf die epistemologische Verankerung zu.

Tab. 1: Kategorisierung aufgrund der semantischen Konstruktion

Bezeichnung mit bestehenden Worten Wortschopfungen mit altgriechischen
Wortstammen

Critical Educational Gerontology Critical Gerogogy (Formosa)

(Formosa) Geragogik (Mieskes)

Education for older adults (Donahue) Gerogogy (Battsersby)

Education permanente intégrale (Carré) Gerontagogik (Bollnow)

Educational Gerontology (Peterson) Gérontagogie (Lemieux)

Educational Gerontology and Gerontolo-
gical Education (Glendenning)

223 Kriterien fiir die Wahl der epistemologischen Ausrichtung

Die Gerontologie beeinflusst die Reflexion iiber die Bildung Alterer seit den
1950er Jahren. In den meisten Texten erscheint sie als wichtiges Element, unge-
achtet der Diskussionen uber ihren akademischen Status (Achenbaum/Levin
1989; Alkema/Alley 2006; Bass/Ferraro 2000). Es erscheint durchaus als nahe-
liegend, dass Forscher*innen, die sich fur altere Lernende interessieren, in der
Gerontologie und den zu ihr beitragenden Wissenschaften sachdienliche Infor-
mationen suchen und finden. Vier der neun analysierten Modelle werden von
ihren Autoren explizit in der Gerontologie verankert (Donahue/Mieskes/Peter-
son/Glendenning). Die zwei nordamerikanischen Forscher fiigen als zweites
Standbein die Erwachsenenbildung hinzu (Donahue 1952, 115f.; Peterson
1976, 61), wihrend Mieskes die Erziehungswissenschaft favorisiert (Mieskes
1969, 34f., 1971, 281). Die anderen fiinf Modelle fithren als Wurzeln die »Er-
ziehung« an, zwei davon mit psychologischer (Battersby 1982, 29ff.; Carré
1981a, 121) und eines mit soziologischer (Formosa 2011, 322ff.) Ausrichtung.
Nur zwei der finf Modelle werden hauptsdchlich aus der Erziehungswissen-
schaft heraus argumentiert (Bollnow 1966, 49; Lemieux/Sanchez Martinez
2000, 482).

Die disziplindare Verankerung der Ansatze ldsst sich teilweise von den Dok-
torats- bzw. Habilitationsdisziplinen der Forscher*innen ableiten. Da in Sachen
akademische Disziplinen und Doktoratsstudien in den verschiedenen nationalen
und sprachkulturellen Beziigen gewichtige Unterschiede bestehen, miissten diese
Zusammenhinge einer vertieften Analyse unterzogen werden, um daraus gesi-
chertes Wissen tiber Zusammenhinge mit den Wahlkriterien der Forscher*in-
nen generieren zu konnen. Dessen ungeachtet kann man aber schon jetzt fest-
halten, dass die verschiedenen Modelle offensichtlich sehr unterschiedlich
epistemologisch verankert sind. Es ist somit naheliegend, dass diese nicht als
konkurrierende Modelle gesehen werden sollten, sondern viel eher als sich ge-
genseitig ergianzende.
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Dieser Eindruck verfestigt sich bei der Analyse der von den Autor*innen inten-
dierten Ausrichtung bzw. Art des Modells. Es sei hier darauf hingewiesen, dass
die Bezeichnung »Modell« Ausdruck der Vermutung ist, dass die Forscher*in-
nen ihre Vorschlige mit dem Ziel publiziert haben, dass diese als Basis und Bei-
spiel fur weitere theoretische Entwicklungen sowie zur Umsetzung in die Praxis
dienen. Die Frage ist nun, wie die Forscher*innen ihre Beitrage selbst qualifi-
ziert haben. Die Textanalyse zeigt auf, dass sie ihre Vorschlige sehr unter-
schiedlich charakterisieren:

* Donahue versteht ihre Education for older adults als » Programm« (Donahue
1952, 115);

¢ Bollnow sieht in der Gerontagogik eine » Aufgabe fiir die Erziehung« (Boll-
now 1962, 385);

® Mieskes triagt mit der Geragogik zur Entwicklung einer »neuen Disziplin«
bei (Mieskes 1970, 94);

® Peterson definiert die Educational Gerontology als ein » Praxis- und Theorie-
feld« (Peterson 1976, 61);

e fiir Carré ist die Education permanente intégrale ein Beitrag zur Entwicklung
der Education permanente (Carré 1981a, 122);

® Battersby sieht die Gerogogy als » Konzept« (Battersby 1987, 8f.);

¢ Glendenning betrachtet die Educational Gerontology/Gerontological Educa-
tion zuerst auch als » Konzept« (Glendenning 1984, 233), spdter dann aber
auch als eine » Wissenschaft der Erziehung fiir dltere Menschen« (Glenden-
ning 1992, 8f.);

® Auch Lemieux sieht seine Gérontagogie als » Wissenschaft« (Lemieux/San-
chez Martinez 2000, 482);

* fiir Formosa handelt es sich bei der Critical Educational Gerontology/Criti-
cal Gerogogy um eine »Praxeologische Epistemologie« (Formosa 2002, 73).

Auch diese Analyse legt nahe, dass die vorgeschlagenen Modelle als sich ergin-
zende Beitrige verstanden werden sollten. Thr gemeinsamer Verdienst ist es, das
Verstindnis tiber die Zusammenfiihrung von Lernen (Bildung, Erziehung) und
dlteren Erwachsenen zu vertiefen. Dabei ist es nicht nur wiinschenswert, son-
dern unerlisslich, die ganze Bandbreite der moglichen akademischen Diszipli-
nen miteinzubeziehen. Die analysierten Modelle entsprechen diesem Vorsatz
und leisten somit als Gesamtheit einen bedeutenden und wertvollen Beitrag zur
Debatte.
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3 Die Notwendigkeit einer gemeinsamen
epistemologischen Basis oder zumindest der
Diskussion dariiber

Die Analyse hat gezeigt, dass die bestehenden theoretischen Modelle zur Bil-
dung Alterer wichtige Vorarbeit zu ihrem Verstindnis geleistet haben. Die vor-
handene Heterogenitat zeigt aber auch auf, dass sich die Reflexion noch in ei-
ner vorparadigmatischen Phase befindet (Kuhn 1962, IX). Im frihen Stadium
einer Wissenschaft entdecken die Forscher*innen zwar ein gemeinsames Ge-
samtphdnomen, die einzelnen von den Forscher*innen beschriebenen Beobach-
tungen sind aber unterschiedlich. Gemaf$ Kuhn ist es deshalb logisch, dass die
Forscher*innen die besonderen Phianomene auch unterschiedlich beschreiben
und so zu sehr unterschiedlichen Interpretationen kommen. Durch den Aus-
tausch einigen sie sich mit der Zeit aber auf gemeinsame Paradigmen, wobei
dann auch allmihlich die Unterschiede in der Interpretation der Phinomene
verschwinden (Kuhn 1962, 17). Diese von einer grofsen Anzahl Forscher*innen
akzeptierten Paradigmen entwickeln sich aufgrund der voranschreitenden syste-
matischen Erforschung und Vertiefung des Gesamtphianomens weiter. Ein we-
sentlicher Beitrag dazu ist der gegenseitige kritische Austausch zwischen den
Forscher*innen.

Die Forschung iiber die Bildung Alterer ist aber noch nicht an diesem Punkt
angelangt. Auf die Problematik des Paradigmabegriffs wird hier nicht eingegan-
gen (Kuhn 1962, 174) und auch die diesbezuiglichen inhdrenten Schwierigkeiten
der Sozial- und Humanwissenschaften werden nicht vertieft. Der Mensch als
Forschungsgegenstand ist ganz einfach zu komplex, um gesichertes und allge-
mein generalisierbares und priadiktives Wissen zu generieren. Die Forschung
kann aber durchaus das Verstindnis des Phinomens vertiefen. Um dies zu er-
reichen ist eine gemeinsame Basis innerhalb einer Diskursgemeinschaft aber un-
abdingbar.

Im Bereich der Bildung Alterer kann die Definition der Zielgruppe als eines
der zentralen Elemente der Forschung gesehen werden. Fragen zu Erziehung
und Bildung gehen schlussendlich immer von der Praxis aus oder zielen auf die-
se ab. Dabei geht es darum, Verdanderungsprozesse bei den Adressat*innen zu
initiieren bzw. zu unterstiitzen. Die genaue Kenntnis der Eigenheiten der Ler-
nenden ist somit der wesentliche Ausgangspunkt. Selbstverstandlich gestaltet
sich die Praxis in der Arbeit mit Kindern anders als mit Erwachsenen. Im Be-
reich der Erwachsenen darf zudem von einer akzentuierten Heterogenitit aus-
gegangen werden. Deren Grundanlage besteht aber bereits bei den Kindern.
Ohne zu tibertreiben kann postuliert werden, dass jeder Mensch seine speziellen
Eigenheiten besitzt, das heifst, dass kein Mensch genau gleich ist wie ein ande-
rer.

Fur die Forschung heifSt das nun aber, dass sie Kategorien bilden muss, die
es ihr erlauben, Menschengruppen dennoch als Ganzes zu analysieren und zu
vergleichen. Die zur Kategorisierung dieser Gruppen verwendeten Variablen
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miissen dabei stichhaltig argumentiert werden. Bei der Bildung alterer Erwach-
sener ist dies nicht der Fall. Man weif$ nicht genau, was iltere Erwachsene
sind, es existieren aber verschiedene Theorien zu den Besonderheiten dieser
Gruppe im Gegensatz zu anderen, jungeren Lernenden. Es geht nun darum, die-
se Unterschiede systematisch und vergleichend zu analysieren. Das Ziel wire,
herauszufinden, welche Aspekte wirklich rein altersabhingig sind und welche
Partikularititen mit anderen Faktoren (z.B. dem Bildungsniveau, der soziocko-
nomischen Klasse etc.) erkliart werden konnen. Von der Beantwortung dieser
Frage hangt ab, inwieweit sich sowohl die Forschung als auch die Praxis der
Bildung Alterer auf das in der Erziehungswissenschaft bestehende Wissen ab-
stiitzen konnen.

Als Ziel muss gelten, das systematische Wissen tiber dltere Lernende zu ver-
tiefen. Der Austausch zwischen den Forscher*innen muss erleichtert werden
und er soll den gegenseitigen kritischen Vergleich der Resultate erlauben. Die
Bildungspraxis ist weiter auch auf solides theoretisches Wissen angewiesen,
wenn sie die Qualitidt der Lern- und Bildungsangebote erhohen will. Dabei darf
vor allem nicht aufser Acht gelassen werden, dass die mutmafllich grofSte Ziel-
gruppe nicht die Leute sind, die bereits tiber genuigend (Selbst-)Bildungskompe-
tenz verfiigen und ihren Bedirfnissen Ausdruck zu geben wissen, sondern jene
Menschen, die gemeinhin als bildungsfern bezeichnet werden. Fur die For-
schung entsteht hier die besondere Herausforderung jene Menschen zu errei-
chen, die sich eigentlich nicht fiir Bildung interessieren und die sich vermutlich
auch generell nicht als Lernende wahrnehmen (was nicht heifst, dass sie nicht
dennoch lernen). Es geht hier also schlussendlich um das noch immer aktuelle
Anliegen der Aufklarung, sich der eigenen Lernfihigkeit bewusst zu werden
und darum, diese Kenntnis nachhaltig in breiten Kreisen der Bevolkerung zu
verankern — auch bei den alteren Erwachsenen.
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