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Vorwort

In ihrer Dissertation untersucht Claudia Kulmus den Zusammenhang zwischen
Altern und Lernen und beriicksichtigt dabei auch die gesamtbiografische Verwoben-
heit der Altersbilder, die beiden Begriffen zugrunde liegen. Insbesondere interessie-
ren hier altersbedingte korperliche und mentale Verinderungen in ihrer prozessu-
alen Verschrinkung mit Lebensfithrung und Identititsentwicklung. Diese Thematik
ist einerseits von erziehungswissenschaftlicher Bedeutung und in Anbetracht des
demografischen Wandels auch fiir die gesamtgesellschaftliche Sicht elementar.

Die auf Fallstudien basierende Empirie ist gekennzeichnet von einem offenen
Forschungszugriff und einer theoretisch auslotenden Erschlieffung des Untersu-
chungsgegenstandes. Die Gruppendiskussionen kamen im Umfeld von Begeg-
nungsstitten der Altenbildung zustande. Mit ihrem rekonstruktiven Auswertungsstil
steht die Arbeit in einer biografie- und subjekttheoretisch riickgebundenen Tradition
lebensbegleitenden Lernens. Dies ist das kennzeichnende Paradigma der Reihe ,Er-
wachsenenbildung und lebensbegleitendes Lernen*.

Mit ,Leib als Kontext von Lernen“ als zentralem Untersuchungsaspekt hebt
die Verfasserin auf eine Begrifflichkeit ab, welche im zeitgendssischen Schrifttum
der Erwachsenenpddagogik nur noch wenig bekannt ist und eine eher randstindige
Rolle spielt. Man miisste schon bis zu den Diskursen vor der ,realistischen Wende“
anfangs der 1960er Jahre zuriickgehen — etwa zu dem frithen Franz Poggeler
(1926-2009) oder Romano Guardini (1885-1968) —, um Spuren oder kategoriale Ante-
zedenzien aufspiiren zu konnen. Insofern ist diese Arbeit auch eine Vergewisserung
der geisteswissenschaftlichen Traditionen heutiger Erwachsenenbildung und des le-
bensbegleitenden Lernens. Claudia Kulmus greift mit dem Aspekt der ,Endlichkeit”
eine Forschungsliicke auf, in der dieses anthropologische Faktum zusammen mit
Leib respektive Leiblichkeit ein stirker zu beachtender Bezugspunkt fiir die Bil-
dungsarbeit sein konnte.

Die skizzierte Semantik des Leibes impliziert und aktualisiert vor dem Hinter-
grund eines durch wirtschaftliche Rationalitit geprigten Zeitgeists ein beinahe
schon verschollenes pidagogisches Menschenbild, in welches philosophische, an-
thropologische und auch theologische Uberlegungen einflieRen. Eingedenk unserer
Kultur- und Geistesgeschichte ist Altern ein personal erlebter und intersubjektiver
Prozess, welcher in einen gegebenen Lebenszusammenhang eingebettet ist und An-
erkennung findet. Gleichwohl geht das Ich im Leib nicht auf, auch wenn die leibli-
che Priasenz immer die Grundlage von Lern- und Bildungsprozessen darstellt.

Das vorliegende Werk liefert summa summarum einen erschlieffenden Beitrag
zu den anthropologischen Implikationen lebensbegleitenden Lernens.

Miinster im Juni 2018
Prof. Dr. Rainer Brodel






Abstract

Altern und Lernen. Arbeit, Leib und Endlichkeit als Bedingungen

des Lernens im Alter

Gegenstand der hier vorgelegten Dissertation ist die Frage, inwiefern der Umgang
mit Altern als ,Lernen“ verstanden und wie die Teilnahme an Bildungsangeboten
dabei eingeordnet werden kann. Im Hintergrund steht die Uberlegung, mit welchen
Grundannahmen es tiberhaupt gerechtfertigt sein konnte, von einem ,alternsspezi-
fischen“ Lernen auszugehen. Hierfiir werden drei Dimension von Altern heraus-
gearbeitet: der Wegfall von Erwerbsarbeit als eine zentrale Zisur im Lebensverlauf,
Leiblichkeit als Grundbedingung menschlicher Existenz und damit verbunden End-
lichkeit als Begrenzung lebenszeitlicher Offenheit. Inwiefern dies fiir alternde Men-
schen iiberhaupt zum Problem wird, wie (lernend) damit umgegangen wird und
welche Rolle die Teilnahme an Weiterbildung dabei spielt, ist die zentrale Frage der
vorliegenden Arbeit. Ausgehend von einem subjektorientierten Lernbegriff ist es das
Ziel, Besonderheiten des Alterns systematisch in lerntheoretische Uberlegungen
einzubeziehen. Daflir werden subjektive Alternserfahrungen sowie deren Einbin-
dung in gesellschaftliche Anerkennungsstrukturen in den Blick genommen und
diese als Ausgangspunkt fiir Lernbemiithungen empirisch herausgearbeitet.

Qualitativ-empirische Grundlage sind finf Gruppendiskussionen mit insge-
samt 31 Personen, die in Seniorenbegegnungsstitten gefithrt wurden. Die Begeg-
nungsstitten bieten die Moglichkeit von , Realgruppen®, konnen aber gleichzeitig als
Orte beigeordneter Bildung verstanden werden. Dies hat den Vorteil, dass nicht von
vornherein ein enges Lernverstindnis nahegelegt wird, sondern relativ offene Ge-
sprache iiber Alternserfahrungen und Lernen méglich sind. Gruppendiskussionen
bieten dartiber hinaus den Vorteil, iltere Menschen miteinander ins Gesprich zu
bringen und so eine groflere Offenheit auch fiir spontane Themenentwicklungen
der Alteren selbst zu erméglichen. Ausgewertet wurden die Gruppendiskussionen in
Anlehnung an Verfahren der Grounded Theory.

Im Ergebnis werden zunichst Alternserfahrungen in den drei Dimensionen
Arbeit, Leib und Endlichkeit herausgearbeitet und gebiindelt. Im Anschluss daran
werden die rekonstruierten Umgangsweisen mit dem Altern dargestellt, in die die
Bedeutung der Teilnahme eingeordnet werden kann und die sich in verschiedenen
Spannungsfeldern bewegen. In einem letzten empirie-gebundenen Abstraktions-
schritt wird herausgearbeitet, wie der Umgang mit Altern tibergreifend auf den Er-
halt von Identitit und Anerkennung ausgerichtet ist.

Diese zentralen Perspektiven werden schlieflich theoretisch eingeordnet und
die Verkniipfung von Anerkennungsstrukturen, Identititsentwicklung und Lernen
aufgezeigt. Die Arbeit zeigt Zusammenhinge zwischen Altern — theoretisch und em-
pirisch konkretisiert {iber die drei Dimensionen Arbeit, Leib und Endlichkeit — und
Lernen und kann dariiber auch die Bedeutung gesellschaftlicher Anerkennungs-
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strukturen fiir Lernen im Alter zeigen. AbschliefRend wird ein Ausblick fiir For-
schung und gesellschaftliche Entwicklung gegeben.

Ageing and Learning. Work, Body and Finiteness as Conditions of Learning

in Later Life

The dissertation presented here explores the question of how dealing with ageing
can be considered “learning” and what role participation in education activities plays
in this context. The basic issue behind this investigation is based on which assump-
tions it would be justified to speak of “age-specific” learning. To answer this ques-
tion, three dimensions of ageing are determined: discontinuation of gainful employ-
ment as a crucial caesura in the life course, corporeality as basic condition of human
existence and, linked to this, finiteness as limitation to lifelong openness. Whether
and in what way this is actually considered a problem by ageing people, how they
deal with it (through processes of learning), and what role participation in further
education plays in this context is the crucial question of this thesis. Starting from a
subject-oriented concept of learning, the aim is to systematically integrate the pecu-
liarities of ageing into learning-theoretical considerations. To this end, subjective ex-
periences of ageing as well as their integration into social structures of recognition
are investigated and empirically explored as a starting point for learning efforts.

The qualitative-empirical basis is provided by five group discussions with a total
of 31 people; these discussions were held in senior citizens” centers. These com-
munity centers offer the advantage of “real-life groups”, which, however, can only be
considered adjunctive to “education”, thus allowing for rather open discussions on
“the process of ageing”. Furthermore, group discussions have the advantage of
stimulating elderly people to talk to one another and accordingly create openness for
spontaneous topic decisions by the elderly themselves. These group discussions
were evaluated based on the Grounded Theory approach.

In the final analysis, experiences of ageing are first related to the three dimen-
sions of work, body, and finiteness. Subsequently, the different ways of dealing with
ageing reconstructed from the empirical material are outlined, related to the signifi-
cance of participation in education activities, and shown to move between different
poles. Lastly, in a final empirically based step of abstraction, it is shown how the dif-
ferent ways of dealing with ageing are generally geared for identity and recognition
as central perspectives.

These central perspectives are then placed in a theoretical framework and the
link between recognition structures, identity development, and learning is revealed.
The dissertation reveals interdependencies between ageing — theoretically and em-
pirically concretized through the three dimensions of employment, body, and finite-
ness — and learning and can thus furthermore demonstrate the significance of social
structures of recognition for learning in old age. The very final chapter gives an out-
look on open research questions and social developments.



1 Einleitung

Die Frage nach dem Lernen Alterer hat sich seit einigen Jahren zu einem zentralen
Forschungsthema der Erwachsenenbildung entwickelt. Dies spiegelt sich unter an-
derem in einem wachsenden Literaturbestand andragogischer Herkunft. Dazu geho-
ren sowohl einfithrende Grundlagenbiicher (S. Kade 2007; Schmidt-Hertha 2014) als
auch umfassendere empirische Studien (Friebe et al. 2014; Tippelt et al. 2009). Histo-
risch betrachtet war die (erwachsenen-)pidagogische Beschiftigung mit dem Altern
zunichst tiberwiegend in der Praxis der Altenhilfe angesiedelt. Dort herrschte aber
ein Defizitkonzept des Alters vor, und Altersbildung bedeutete vor allem Altenarbeit
mit vornehmlich kompensatorischen Betreuungsangeboten. Einen fundierten Uber-
blick iiber die Institutionalisierung der Altersbildung liefert S. Kade (2007). Erst
durch den Einbezug von Ergebnissen anderer wissenschaftlicher Disziplinen konnte
Lernen im Alter auch unter einer nicht-defizitiren Perspektive in den Blick kom-
men. Wegweisend hierfiir waren vor allem Veréffentlichungen aus Medizin und Psy-
chologie, die sich mit der kognitiven Leistungsfihigkeit von Alteren beschiftigt und
diese — bereits vor langer Zeit — belegt haben (vgl. zusammenfassend Lehr 2007).
Erst vor diesem Hintergrund konnen dann Fragen von ,lebensentfaltender Bildung*“
(Faulstich 2003) auch im Alter tiberhaupt erst gestellt werden. Auch bildungsékono-
misch gesehen ist es lingst Konsens, dass die Potenziale Alterer stirker genutzt wer-
den miissen, um etwa einem drohenden Fachkriftemangel zu begegnen (vgl. z. B.
BMFSF] 2005). Und schlieflich wird mittlerweile auch im Kontext von gesellschaftli-
cher Teilhabe und gesellschaftlichem Engagement das Lernen Alterer zunehmend
diskutiert und nach (Lern-)Potenzialen gefragt (vgl. Steinfort 2010; BMFSF] 2005).

Wenn es um eine wissenschaftliche Diskussion des Lernens Alterer geht, muss
die Frage gestellt werden, was denn das Spezifische des Lernens im Alter ist und ob
es iberhaupt Besonderheiten beim Lernen in dieser Lebensphase gibt. Vorausset-
zung hierfiir wire zu bestimmen, wer ,die Alteren® eigentlich sind, wann ,das Al-
ter“ beginnt und wodurch es gekennzeichnet ist. In der erwachsenenpidagogischen
Teilnahmeforschung etwa werden solche Bestimmungen notwendigerweise pragma-
tisch vorgenommen: Herangezogen werden kalendarisch definierte Altersgrenzen,
um die Beteiligung Alterer ausweisen zu kénnen. Je nach Kontext werden diese
Grenzen unterschiedlich (frith) gesetzt: bei 45 oder 50 Jahren, wenn es um noch Be-
schiftigte geht, die Rede ist dann z. B. von ,Arbeitsleben 45plus“ (vgl. Gruber etal.
2007), oder bei 65 Jahren, um das gesetzliche Rentenalter abzubilden (z. B. Tippelt
etal. 2009). Kalendarische Grenzziehungen sind statistischen Zwingen geschuldet,
bleiben aber willkiirlich, wenn nicht nur Strukturen der Beteiligung von verschiede-
nen Altersgruppen erhoben werden sollen, sondern spezifischer nach Besonderhei-
ten des Lernens im Alter gefragt, wenn also Lernen letztlich alternsspezifisch verstan-
den werden soll.
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Hierzu ist es notwendig, Altern nicht nur formal, sondern theoretisch genauer
zu fassen und eine solche Bestimmung systematisch in lerntheoretische Uberlegun-
gen einzubeziehen. Ein solcher Versuch wird in der vorliegenden Arbeit unternom-
men. Es wird danach gefragt, was es heift, ilter zu werden oder zu den Alteren zu
gehéren und was diese Bedingungen fiir Lernbegriindungen und Lernaktivititen Al-
terer bedeuten. Um Altern inhaltlich zu fassen, wird eine Dreifachbestimmung vor-
genommen: Erstens wird Altern iiber die Dimension ,Arbeit zu fassen versucht.
Dies liegt nahe, denn wenn Altern im andragogischen Diskurs tiberhaupt inhaltlich
gefasst wird, dann am ehesten als Beginn des Ruhestandes (vgl. z. B. S. Kade 1997).
Das Ende der Erwerbsarbeit bedeutet eine Zisur im Lebensverlauf und markiert
eine soziale Grenze zum Alter: Fortan wird man im Grunde zu den Alteren gezihlt.
S. Kade (1997) spricht in diesem Zusammenhang von einem ,Altersgrenzenbruch®.
Hier zeigen sich auch deutliche Effekte auf das Teilnahmeverhalten an Weiterbil-
dung (Tippelt et al. 2009, S. 36): Mit dem Ende der Erwerbsarbeit sinkt die Weiterbil-
dungsteilnahme, Lernanforderungen und Lernanlisse, aber vielleicht auch Lerngele-
genheiten scheinen weniger zu werden.

Zweitens bedeutet Altern aber nicht nur, nicht mehr erwerbstitig zu sein, son-
dern bringt in der Regel auch kérperliche Verinderungen und Einschrinkungen mit
sich (vgl. Kruse 2016). Diese kénnen zu Lernbarrieren werden, die etwa bei Tippelt
etal. (2009, S.44) iber das Item ,Gesundheit erlaubt es nicht“ erfasst werden. Sie
konnen aber auch zu Lernanlissen werden, wenn der Umgang mit Einschrankung
oder Krankheit Lernen und Wissensaneignung erfordert. Noch weiter gefasst stellt
allerdings der Korper — dann besser gefasst mit dem Begriff des Leibes — auch eine
,ureigene Dimension unseres Lebens“ (Alheit und Nittel 2012, S.26) dar: Er ist das
Medium, iiber das wir uns in der Welt befinden, uns bewegen und handeln. Auch
Lernen geht also nicht ohne den Kérper. Korperliche Verinderungen, die im Alter
verstirkt auftreten kénnen, miissen also miteinbezogen werden, wenn alternsspezi-
fisches Lernen in den Blick kommen soll.

Damit zusammenhingend bedeutet Altern — drittens — eine kiirzer werdende
Lebensperspektive und ein niher riickendes Lebensende, das nicht zuletzt in korper-
lichen Verdnderungen erfahrbar werden kann. Einschrinkungen, Krankheiten oder
Schmerzen sind im Alter nicht mehr unbedingt heilbar und verweisen in letzter
Konsequenz auf das Ende des Lebens. ,,Im Alter radikalisiert sich die Zeitlichkeit des
menschlichen Lebens“ (Rentsch 2013, S.167). Endlichkeit wird damit zur Begren-
zung lebenszeitlicher Offenheit. Wenn Lernen die Antizipation des Zukiinftigen vo-
raussetzt (vgl. Faulstich 2013), kénnte es angesichts dieser Endgiltigkeit erst recht
sinnlos erscheinen zu lernen (vgl. Arnold 2006). Will man also die Bedeutung von
Lernen im Alter begreifen, muss daher diese prinzipielle Begrenzung der Lebenszeit
als moglicherweise lernrelevant mitgedacht werden.

In den einschlidgigen andragogischen Versffentlichungen werden, wie zu zei-
gen sein wird, die Dimensionen Leib und vor allem Endlichkeit nur am Rande und
allenfalls in jlingerer Zeit thematisiert. Wihrend das Ende der Erwerbsarbeit auch
empirisch immer wieder in den Blick genommen wird, spielen leibliche Verinde-
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rungen jenseits der ,gesundheitlichen Barrieren“ kaum eine Rolle in den Untersu-
chungen. Ausnahmen sind etwa Himmelsbach (2009) und Nittel und Seltrecht
(2012). Letztere arbeiten nicht zu Altern im engeren Sinn, sondern vielmehr zu le-
bensbedrohlichen Krankheiten, die Arbeiten sind aber dennoch in hohem Mafie an-
schlussfihig fiir den Ansatz der vorliegenden Arbeit. Das Thema Endlichkeit wird in
empirischen Studien so gut wie gar nicht thematisiert (Ausnahme auch hier: Nittel
und Seltrecht 2012). Diese Feststellung gilt allerdings nicht nur fir die Erwachsenen-
bildung, sondern noch im Jahr 2015 sogar fiir die Gerontologie (vgl. Wahl und Heyl
2015, S.94).

Diese Dreifachbestimmung von Altern tiber die Dimensionen Arbeit, Leib und
Endlichkeit als Begrenzung der Lebenszeit ist anschlussfihig an gerontologische De-
finitionen des Alterns. Dort wird Altern als ,multidimensionaler Prozess“ (Kruse
2017, S.2) beschrieben, der mindestens auf einer korperlichen, einer seelisch-geisti-
gen und einer sozialen Dimension anzusiedeln ist (ebd., S.2). Gelegentlich wird
auch der Aspekt ,Beziehung“ hinzugefiigt (z. B. Rothe 2016). Dieser Aspekt wird
hier nicht als zusitzliche Dimension theoretisiert, er zieht sich vielmehr durch alle
Dimensionen und wird hier immer wieder mitbehandelt. Offen ist nun die Frage,
inwiefern die drei Dimensionen ,Ende der Erwerbsarbeit”, ,Leib“ und , Endlichkeit*
fiir alternde Menschen subjektiv iiberhaupt zu einem Problem und handlungsrele-
vant fiir Lernen und Teilnahme werden.

Die Arbeit ist eingebettet in lerntheoretische Uberlegungen. Ausgehend von ei-
nem subjektorientierten und kontextualisierten Lernbegriff (Holzkamp 1995b; Faul-
stich 2013) ist das Ziel, die Besonderheiten des Alterns systematisch in lerntheoreti-
sche Uberlegungen einzubeziehen. Annahme ist, dass es qualitative Unterschiede
im Lernen und in den Lernbegriindungen alternder Menschen geben kann, die mit
dem Ende der Erwerbsarbeit, mit korperlichen Verinderungen und der sich verkiirz-
enden Lebenszeit zusammenhingen. Diese Dimensionen als mogliche Bedingun-
gen des Lernens im Alter sollen theoretisch aufgearbeitet und empirisch zuginglich
gemacht werden, um die Besonderheit des Alterns und damit zusammenhangender
Lernprozesse angemessen begreifen zu kénnen. Zugleich wird von der gesellschaft-
lichen Eingebundenheit von Alternserfahrungen und Lernen ausgegangen. Hierfiir
wird der Diskurs um (vor allem gesellschaftliche) Alternsbilder aufgegriffen, der in
den letzten Jahren zunehmend an Gewicht gewonnen hat (vgl. BMFSF] 2010). Die-
ser verweist, wie zu zeigen sein wird, auf gesellschaftliche Anerkennungsstrukturen,
die eine zentrale Rahmung fiir Alternserfahrungen und Lernen darstellen.

Es geht dabei einerseits um einen in gewisser Weise anspruchsvollen Begriff
von Lernen, der nicht allein {iber die Teilnahme an Veranstaltungen abgebildet und
auch nicht in eher instrumenteller Verengung etwa als Losung konkreter Hand-
lungsprobleme oder als Erwerb von Zertifikaten konzipiert wird (vgl. Faulstich 2013;
Koller 2012; Ludwig 2014). Lernen wird vielmehr verstanden als eingebunden in die
Lebensfiihrung und in Selbst- und Weltverhiltnisse der Menschen, die durch Al-
ternsprozesse beriihrt oder gar gefihrdet werden. Damit ist eine grofere Offenheit
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fir Lern- und Bildungsbewegungen erforderlich, die auch empirisch angemessen
umzusetzen ist.

Diesem Anliegen wird in einem qualitativ-rekonstruktiven empirischen For-
schungsdesign nachgegangen. Als Erhebungsmethode wird eine Form von Grup-
pendiskussion gewihlt (vgl. Schiffer 2012), die in Seniorenbegegnungsstitten durch-
gefiihrt wird. Diese kénnen als Orte beigeordneter Bildung verstanden werden (vgl.
Gieseke 2008), da sie hauptsichlich Begegnung ermoglichen wollen (z.B. {iber
Spieleangebote oder Musik- und Tanzveranstaltungen), gleichzeitig aber auch eher
klassische Bildungsangebote bereithalten. Zum Programm gehéren etwa wochent-
lich stattfindende Bildungsangebote in Form von Gesprichskreisen (z.B. ein ,Ge-
sprichskreis Literatur” oder ein ,philosophisches Café“) und Englisch- oder Compu-
terkurse. Diese Einrichtungen haben damit den Vorteil, dass sie nicht per se als
,Bildungsstitten“ wahrgenommen werden. Letzteres wiirde, so die Erfahrung in ei-
nem ersten Zugang iiber die Volkshochschule, die Gefahr bergen, den Teilnehmen-
den von Gruppendiskussionen von vornherein ein eher enges Lernverstindnis nahe-
zulegen, vornehmlich definiert als Wissensaneignung in einem Kurssetting. Ein
solches Verstindnis wird nicht ausgeschlossen, der Blick soll aber erweitert werden
auf Erfahrungen in der alltiglichen Lebensfithrung, auf die lernend (nicht jedoch
zwingend in Form von Wissensaneignung in einem Kurssetting) reagiert wird.

Der Grund fir die Durchfithrung von Gruppendiskussionen ist dabei nicht,
dass ein kontrastierender Vergleich zwischen Gruppen angestrebt wurde. Es ist viel-
mehr das Anliegen, dlteren Menschen ein Gesprich miteinander iiber Fragen des Al-
terns und des Lernens zu erméglichen. Annahme ist, dass dabei andere Themen zur
Sprache kommen konnen als nur in der Interaktion mit einer Interviewerin, die sich
in einer vollig anderen Lebensphase befindet. Die Struktur der Begegnungs- und Bil-
dungsangebote in den Begegnungsstitten bietet den Vorteil, dass es hier eine Art
,Realgruppen“ gibt, die eine vertraute Gesprichsatmosphire auch tber moglicher-
weise heikle Themen erlauben sollen.

Ziel ist es, den Umgang mit Alternserfahrungen als ,lernend“ herauszuarbeiten
und damit auch einen Beitrag zur Entwicklung altersbezogener Lerntheorie zu leis-
ten. Vor diesem Hintergrund lisst sich dann — dies nimmt zentrale Ergebnisse der
Arbeit bereits vorweg — lebensentfaltendes Lernen und die Teilnahme an Bildungs-
veranstaltungen als Ringen um den Erhalt von Identitit und Anerkennung, als Rin-
gen um ein ,gutes Leben angesichts von (und vielleicht auch im Widerstand zu)
unterschiedlichen Alternserfahrungen begreifen.

Die Darstellung der Untersuchung ist folgendermafien gegliedert: Im unmittel-
bar anschlieRenden Kapitel (Kapitel 2) wird ein Uberblick iiber Forschung zum Ler-
nen Alterer gegeben. Dieses dient der Systematisierung von Forschungsstringen
und -schwerpunkten und erméglicht so zugleich eine Verortung der vorliegenden
Arbeit. Im darauffolgenden Kapitel 3 werden die Alternsdimensionen Arbeit, Leib
und Endlichkeit auf der Grundlage empirischer Studien und theoretischer Uberle-
gungen konkretisiert und Anschliisse herausgearbeitet, die fiir die vorliegende Ar-
beit und die Frage nach Lernen im Alter relevant sind und daher die empirische
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Analyse vorbereiten konnen. Im vierten Kapitel wird dann ein subjektorientierter,
ykontextualisierter“ Lernbegriff ausgearbeitet. Die drei Alternsdimensionen werden
hier als Kontexte begriffen, die Lernen erméglichen und begrenzen kénnen.

Schlielich wird das empirische Design vorgestellt und die Gruppendiskussio-
nen in den Begegnungsstitten begriindet (Kapitel 5). Ziel ist es erstens, das Vorge-
hen zu legitimieren, gleichzeitig aber auch Herausforderungen des Zugangs und
des gesamten Forschungsprozesses transparent und das Vorgehen anschaulich zu
machen. Das darauf folgende sechste Kapitel stellt einen Ubergang vom methodi-
schen Vorgehen zur Ergebnisdarstellung dar: Es werden Fallprofile der Diskussions-
gruppen vorgestellt und die Gruppendiskussionen in ihrer Dynamik und inhalt-
lichen Schwerpunktsetzungen reflektiert. Darin flieRen sowohl Gesprichsnotizen
aus der Feldphase als auch erste Auswertungsergebnisse schon ein, sodass die Fall-
profile tiber eine rein deskriptive Darstellung der Gruppen hinausgehen. Sie sollen
vor allem einen ersten intensiven Ein- und Uberblick erméglichen und damit die
Grundlage schaffen fiir die Einordnung der dann folgenden Analyseergebnisse. Die
zentralen Ergebnisse werden dann in den Kapiteln 7 und 8 prisentiert: Ausgehend
von der Analyse der Alternserfahrungen in einer arbeits-, leib- und lebenszeitbezoge-
nen Dimension (71) werden zentrale Umgangsweisen mit dem Altern rekonstruiert
und die Teilnahme an Bildungsveranstaltungen hier eingeordnet sowie Spannungs-
felder herausgearbeitet, in denen sich die Umgangsweisen bewegen (72). Der Um-
gang mit dem Altern wird in einem weiteren empirischen Analyseschritt auf die
zentralen Perspektiven Identitit und Anerkennung zugespitzt (7.3). Diese zentralen
Perspektiven werden in Kapitel 8 riickgebunden an theoretische Uberlegungen zu
Anerkennungsstrukturen und Lernen. Abschlieflend wird in Kapitel 9 ein Ausblick
fur Forschung gesellschaftliche Entwicklung diskutiert.






2 Forschung zum Lernen Alterer in
Erwachsenenbildung und angrenzenden
Disziplinen

Auch wenn die Frage nach Altern und Bildung in der Erwachsenenpidagogik immer
noch als junges Thema gelten muss, gibt es mittlerweile verstirkt Bemiithungen, das
Thema auch empirisch aufzugreifen. Das Thema Altern wird in zahlreichen Diszi-
plinen behandelt, sodass sich erst recht die Herausforderung stellt, einen Uberblick
zu schaffen, der fiir Bildungsfragen im Alter relevant ist. Das Feld erweist sich als
vielfiltig und eine Systematisierung als schwierig. In einem ersten Ordnungsver-
such lassen sich aber aus einer erwachsenenpiddagogischen Perspektive heraus grob
vier Forschungsstringe oder

-schwerpunkte unterscheiden (vgl. auch Kulmus 2010). Diese unterscheiden sich
entlang unterschiedlicher Perspektiven: Geht es eher um Teilnehmende und Ler-
nende, eher um Bildungsinstitutionen und professionelles Handeln oder eher um
gesellschaftliche Alternsbedingungen? Und sie unterscheiden sich darin, ob es eher
um allgemeine oder eher um berufliche Weiterbildung geht, wobei fiir letztere Per-
spektive vorausgesetzt ist, dass es sich um iltere Erwerbstitige handelt. In jedem
Fall aber lassen sich grundlegende Fragestellungen unterscheiden, die in den jeweili-
gen Schwerpunkten typischerweise bearbeitet werden.

21 Lernen und Weiterbildung ilterer Beschiftigter

Ein Schwerpunkt in der andragogischen Forschung zu Alteren liegt auf der Frage
nach beruflicher und betrieblicher Weiterbildung ilterer Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer (allgemein zu betrieblicher Weiterbildung aus der Erwachsenenbil-
dung heraus: siehe aktuell v. Hippel und Rébel 2016 und Kipplinger 2016). Dies wird
vor allem angesichts der Abkehr von einer Frithverrentungspraxis und der Erhéhung
des gesetzlichen Renteneintrittsalters auf derzeit 67 Jahre relevant. Untersuchungen
und Verdffentlichungen beziehen sich entsprechend vor allem auf Fragen der Be-
schiftigungsfihigkeit ilterer Mitarbeiter, fiir die unter anderem Lernen und daher
Weiterbildung einen Beitrag leisten soll (siehe z.B. Faulstich und Bayer 2007;
Schmidt 2009; Bellmann und Stegmaier 2006; Bellmann etal. 2009; Werner 2005
und 2008; Iller 2006 und 2008, Zimmermann 2008 und 2009; Rofinagel 2011; Spor-
ket 2011; BMFSF] 2005 und 2010; Kruse und Schmitt 2007). Diskutiert werden —
nicht nur aus andragogischer Perspektive, sondern auch aus angrenzenden Diszi-
plinen wie Berufsbildung, Psychologie oder auch Gerontologie — etwa Fragen von
Lernfihigkeit und Lernbereitschaft, von Lernformpriferenzen, von Weiterbildungs-
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interessen und -beteiligung (jeweils im beruflichen oder betrieblichen Kontext) und
von betrieblichem Weiterbildungsengagement fiir iltere Mitarbeiter (vgl. z. B. Wer-
ner 2005; Schmidt 2009; Aust und Schréder 2006; Seyfried 2011). Darin werden auch
Fragen von betrieblichen und politischen Rahmenbedingungen diskutiert, etwa die
Rolle von Altersbildern in Unternehmen (z.B. Dérner etal. 2011; BMFSE] 2010;
Biichter 2015) oder spezifische betriebliche Strategien der Kompetenzférderung in
Bezug auf Altere (z. B. Zimmermann 2009).

Dass z. B. die Lernfihigkeit selbst abnehme, ist empirisch nicht belegbar und
steht wissenschaftlich auch kaum mehr zur Debatte. Stattdessen werden Fragen der
Weiterbildungsteilnahme von Beschiftigten diskutiert. So zeigt etwa Schmidt in sei-
ner an die EdAge-Studie (Tippelt etal. 2009b, vgl. auch Abschnitt 2.3) angeschlosse-
nen Habilitation, dass die Weiterbildungsteilnahme Alterer (auch bezogen auf infor-
melles Lernen) vor allem von formal bestimmbaren Arbeitsplatzmerkmalen abhingt
(Branche, Betriebsgrofle, Berufsposition etc.), und nicht etwa von einem kalendari-
schen Alter, dem dann moglicherweise die Lernfihigkeit abgesprochen werden
konnte (Schmidt 2009, S.236fF., auch Aust und Schréder 2006 und Lenze etal.
2011). Solche formal bestimmbaren Arbeitsplatzmerkmale erweisen sich aber auch
fiir die Teilnahme jiingerer Erwerbstitiger als relevant (vgl. die Ubersicht iiber die
Ergebnisse von Teilnahmestudien z. B. bei Kipplinger et al. 2013). Es wire daher zu-
mindest zu fragen, ob der Fokus auf Altere nicht seine Legitimitit verliert (siehe
auch Aust und Schréder 2006), oder zumindest genauer in den Blick zu nehmen,
was die Beteiligung und das betriebliche Lernen Alterer eben doch von der der Jiin-
geren unterscheidet.

Deutlich wird dartiber hinaus der Einfluss von betrieblichen Lern- und Alters-
kulturen fiir die Lernbereitschaft und Weiterbildungsteilnahme Alterer: Vorurteile
hinsichtlich deren Lernfihigkeit sind nimlich offenbar lingst nicht ausgeloscht, erst
recht nicht bei jiingeren Beschiftigten. So zeigt beispielsweise Werner (2005 und
2008) in Zusammenarbeit mit einem Flughafen, dass es eher junge Beschiftigte
zwischen 20 und 29 Jahren sind, die allgemein eine sinkende Lernfihigkeit bei
Alteren annehmen (Werner 2008, S.102f.). Die eigene Lernfihigkeit wird dagegen
von allen Altersgruppen, auch von den ilteren, nicht als niedriger oder sinkend ein-
geschitzt (ebd., S.103f.). Relevant und interessant ist dabei vor allem der Zusam-
menhang mit der Bereitschaft zu Weiterbildung: Eine hohere Einschitzung der
eigenen Lernfihigkeit geht, unabhidngig von Altersgruppen, mit gréferem Interesse
und mehr Bereitschaft zu Weiterbildung einher (vgl. hierzu auch Schmidt 2011).
Dartiber hinaus finden sich aber entscheidende Hinweise auf fehlende berufliche
(z. B. Aufstiegs-)perspektiven als Barriere fiir Weiterbildungsbereitschaft: Berufliche
Weiterbildung wird in der Regel als Mittel zu beruflicher Verbesserung angesehen,
gleichzeitig sind die Aufstiegserwartungen ilterer Beschiftigter aber geringer als die
jungerer — auch und vor allem dann, wenn sie zudem von einer sinkenden Lern-
fahigkeit im Alter ausgehen. Damit geht eine geringere Bereitschaft zu Weiterbil-
dung einher, die sowohl auf problematische Annahmen tiber Lernfihigkeit im Alter
als auch auf betriebsstrukturelle Bedingungen (reale Aufstiegschancen im Unter-
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nehmen) verweisen. Auch Titel wie ,Why training older adults is less effective”
(Zwick 2011) spielen zumindest mit dem Vorurteil sinkender Lernfihigkeit, wenn-
gleich die wissenschaftliche Abhandlung dann genau dieses widerlegt und schlechte
Trainingswirkungen auf andere Ursachen wie beispielsweise fehlende Aufstiegsinte-
ressen angesichts einer niher riickenden Verrentung zuriickfiihrt (Zwick 2011).
Damit sind betriebliche Perspektiven, betriebliche Alterskulturen oder betriebliche
Altersbilder angesprochen, die als rahmende und gestaltbare Bedingungen einen
Einfluss auf die Weiterbildungsbeteiligung und damit den Erhalt der Beschifti-
gungsfihigkeit haben.

Eine berufsbiografische Einordnung mit Blick auf Perspektiven der beruflichen
Entwicklung auch fiir Altere nimmt auch Iller (2006 und 2008) in ihrer Habilita-
tionsschrift vor. Iller legt den Fokus aber nicht allein auf objektive, z. B. betriebliche
Bedingungen, sondern fragt aus lebenslauftheoretischer und gewissermaflen sub-
jektorientierter Perspektive nach den individuellen Interpretationen objektiver
Handlungsméglichkeiten und nach entsprechenden Handlungsstrategien. (Altere)
Beschiftigte werden also als Subjekte und Gestalter ihrer jeweiligen Lebens- und
Arbeitssituation begriffen. Dabei werden kontinuierliche Weiterbildung und Titig-
keitswechsel als zentrale Strategien der beruflichen (und dabei alternsgerechten)
Lebenslaufgestaltung herausgearbeitet (Iller 2006, S.306), die wiederum betrieblich
zu unterstiitzen wiren.

Mit dieser Perspektive auf eine alternsgerechte Lebenslaufgestaltung wird die
Bedeutung betrieblicher und letztlich gesellschaftlicher Rahmenbedingungen fiir
das Lernen ilterer Arbeitnehmer diskutiert und nach Gestaltungsméglichkeiten ge-
fragt (siehe z. B. Seyfried 2011; Gruber et al. 2007). Dabei geht es nicht mehr nur um
angemessene Lernformen (z.B. Zwick 2011; Briinner etal. 2006), sondern um Ar-
beitsbedingungen in einem ubergreifenden und lebenslauforientierten Sinn. Vor
allem auch von gewerkschaftlicher und gewerkschaftsnaher Seite wird dabei der
Blick auf konkrete Arbeitsbedingungen, genauer auf ,personlichkeitsférderliche
Arbeitsplatzgestaltung“ (z. B. Faulstich und Bayer 2007, S.25) gerichtet und diese in
den — nicht mehr altersspezifischen — Zusammenhang ,guter Arbeit* gestellt (fiir
einen Uberblick: Faulstich und Bayer 2007). Dabei kénnen umfassendere Lebens-
laufpolitiken bzw. Ansitze einer lebenslauforientierten Arbeitsmarktpolitik oder
,sozialen Lebenslaufpolitik” (z. B. im Zusammenhang mit Arbeitszeit- und Lernzeit-
konten, siehe dazu den umfassenden Sammelband von Naegele 2010) eine individu-
elle altersgerechte Lebenslaufgestaltung nicht nur betrieblich, sondern auch poli-
tisch absichern. Hier wird deutlich, dass Beschiftigungsfihigkeit und (berufliches)
Lernen im hoheren Erwerbsalter nicht allein als altersspezifische Frage zu diskutie-
ren ist, sondern Arbeit und berufliche Entwicklung in Fragen individueller beruf-
licher Entwicklung und Lebenslaufgestaltung und deren institutionelle und politische
Unterstiitzung eingebunden sind.

Schlieflich kann auch die Diskussion um die Definition von Altersgrenzen hier
zumindest angeschlossen werden, die sich mit einem (kostenbezogen und arbeits-
marktpolitisch) sinnvollen Renteneintrittsalter beschiftigen (z.B. Frerichs 2000;
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schon frith: Bicker und Naegele 1989 und Naegele und Bicker 1993). Diese Debatte
steht zwar nicht in einem unmittelbaren Zusammenhang zu Lernen und wird daher
zu Recht auch nicht vorrangig aus der Weiterbildung heraus diskutiert, mit der
gesetzlich geregelten Rentengrenze sind aber gewissermaflen makrodidaktische
Rahmenbedingungen der Weiterbildungsmdglichkeiten und -perspektiven ilterer
Beschiftigter gesetzt. Wenn in diesem Zusammenhang Lernen thematisiert wird,
dann nicht nur als Beitrag zur Beschiftigungsfihigkeit im Alter, sondern auch als
Beitrag zum Erhalt der nachberuflichen (kostengiinstigeren) Eigenstindigkeit (vgl.
auch Schlutz 1992, S.10) in eher volkswirtschaftlicher Perspektive. Auch Konzepte,
in denen Potenziale von Alteren ausgelotet und betont werden (Bsp. ,produktives
Altern“ oder ,erfolgreiches Altern®), beinhalten — je nach Ausrichtung und wissen-
schaftstheoretischer Herkunft — eine starke Fokussierung auf die gesellschaftlichen
bzw. volkswirtschaftlichen Potenziale Alterer, die hiufig mit normativen Anforde-
rungen an das Alter einhergehen (vgl. Malwitz-Schiitte 2000, S.14f., siehe auch Ab-
schnitt 2.4).

Als Begriindungslinien fiir Weiterbildung dlterer Arbeitnehmer lassen sich grob
zusammengefasst entsprechend nennen: erstens der sogenannte demografische
Wandel, verbunden mit einem drohenden Fachkriftemangel, der verstirkt die Ein-
bindung auch Alterer in Erwerbsarbeit (und entsprechend ihren Kompetenzerhalt)
erforderlich macht; zweitens und damit zusammenhingend die Frage nach der Wirt-
schaftskraft von Unternehmen und deren Wettbewerbsfihigkeit (Gnahs 2007, S. 83).
Drittens werden aber zumindest implizit letztlich auch Fragen individueller Identi-
tatsentwicklung thematisiert, wenn die Bedeutung (fehlender) beruflicher (oder auch
nachberuflicher) Perspektiven als Barriere fiir beruflich-betriebliche Weiterbildungs-
beteiligung und als Bedingung fiir Lernwiderstinde aufgezeigt und danach gefragt
wird, wie auch aus individueller Perspektive Lernen und Weiterbildung attraktiv blei-
ben konnen. Und schlieflich verweist dieser Forschungsstrang auch auf eine gesell-
schaftlich-kulturelle Perspektive, wenn etwa negative individuelle Altersbilder oder
eine fehlende Sensibilitit fiir die Bediirfnisse Alterer auch auf problematische be-
triebliche und letztlich gesellschaftliche Altersbilder schliefen lassen (vgl. auch Ab-
schnitt 2.4), die wiederum der Einbindung Alterer in Erwerbsstrukturen letztlich zu-
widerlaufen.

Dieser Forschungsstrang bezieht sich vor allem auf iltere noch Erwerbstitige
und betrifft damit in seinen zentralen Fragestellungen nicht unmittelbar die vorlie-
gende Arbeit. Gleichwohl verweisen die Ergebnisse auf einige Aspekte, die auch fiir
die vorliegende Arbeit relevant sind: Zum einen wird Alter oder Altern nicht inhalt-
lich bestimmt, sondern eher diffus iiber eine Nihe zum voraussichtlichen (staatlich
festgelegten) Rentenalter (also beispielsweise Personen der Altersgruppe 50-60).
Dass keine festen Grenzen gesetzt werden (wie etwa ,ab 50%) ist natiirlich richtig,
gleichzeitig stellt sich aber die Frage, vor welchem Begriindungshintergrund es tiber-
haupt angemessen sein sollte, vom Lernen Alterer zu sprechen. Diese Kritik wird ge-
stittzt durch Ergebnisse, dass die Beteiligung oder die Lernbereitschaft Alterer
ebenso wie die jlingerer Beschiftigter eher von formalen Arbeitsplatzmerkmalen
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oder der Schulbildung abhingen als vom ,Alter“. Gleichzeitig wird die Bedeutung
von Verwendungs- und Entwicklungsmoglichkeiten (hier eben im Beruf) fur Lern-
oder Weiterbildungsaktivititen deutlich, wenn ohne solche Perspektiven das Inte-
resse an Lernen und Weiterbildung offenbar deutlich sinkt — ein Befund, der sich als
offene Frage auch auf das héhere Alter und seine Zukunftsperspektiven iibertragen
lasst.

2.2 Institutionelle und didaktische Ansitze der
Unterstiitzung des Lernens Alterer

Schon sehr lange und immer wieder auch aktuell gibt es professionelle bildungs-
praktische Uberlegungen zur angemessenen Gestaltung von Programmen und Wei-
terbildungsangeboten fiir die Zielgruppe Altere (z. B. Iller und Wienberg 2010; Tip-
pelt und Schnurr 2009; Briinner 2011; insgesamt: Magazin erwachsenenbildung.at
2011). Vereinzelt gibt es auch Analysen zur Institutionen- und Programmlandschaft
in der Bildung Alterer, vor allem zur Bedeutung wissenschaftlicher Weiterbildung
und auch kommunaler Einrichtungen der Altersbildung sowie zu den Herausforde-
rungen fir Einrichtungen und Lehrende, neuerdings auch zur Rolle von institutio-
nellen Altersbildern in Weiterbildungseinrichtungen (etwa Sommer und Kiitnemund
1999; Sommer et al. 2004; Lottmann 2013; Volkening 2006; Dabo-Cruz 2015; Schiffer
2009). Hier wurde schon frith auch scharfe Kritik an seminaristischen Formen getibt
(z. B. Drager 1999). Insgesamt sind in dieser institutionellen Perspektive also — grob
zusammengefasst — eher mikrodidaktische und gar methodische Uberlegungen an-
gesprochen sowie (kritische) Fragen zur Rolle von Bildungsinstitutionen in einem
meso- und makrodidaktischen Zusammenhang. Die Ubersicht und Uberlegungen
in diesem Abschnitt beziehen sich im Gegensatz zu den in Abschnitt 2.1 dargestell-
ten Ansitzen der Kompetenzentwicklung in Beruf/Betrieb eher auf die nachberuf-
liche Lebensphase.

Dominant ist die Suche nach angemessenen Formen der Unterstiitzung der Bil-
dung Alterer, in die — oft nur implizit — Annahmen {iber Besonderheiten des Ler-
nens Alterer einflieRen. So entwickelten beispielsweise Kallmeyer et al. (1976) schon
frith mit durchaus kritischem Blick auf die ,Zielgruppen“bildung (vgl. auch Iller und
Wienberg 2010) verschiedene zielgruppenspezifische Angebote, in denen aus ange-
nommenen Problemlagen Alterer Ziele, Inhalte, Methoden und Kursorganisation
abgeleitet werden und ein Konzept fiir eine Bildungsveranstaltung entwickelt wird
(Kallmeyer etal. 1976). Dettbarn-Reggentin und Reggentin (1992b) stellen verschie-
dene Angebotsformen vor, z. B. an Universititen, Volkshochschulen, in Kirchen und
Betrieben sowie Formen selbstorganisierten Lernens. Auch ein Lehrbuch ,Gerago-
gik“ (Bubolz-Lutz etal. 2010) kann hier verortet werden. Derartige Uberlegungen zu
angemessenen Veranstaltungsformen im engeren Sinn haben lange Zeit weite Teile
der Literatur zur Bildung Alterer dominiert. Gerade wenn, wie S. Kade (2007) zeigt,
die historischen Wurzeln der Bildungsarbeit mit Alteren in der Altenhilfe liegen,
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mag die Frage nach angemessenen Veranstaltungsformen auch der Vorstellung ge-
schuldet sein, dass es angesichts eines vermuteten korperlichen Abbaus und damit
einhergehender Hilfsbediirftigkeit besonderer methodischer Finessen bedirfe, um
Alteren etwas ,beibringen® zu kénnen (eine Ausnahme sind hier sicher die Einrich-
tungen und Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung). Die Diskussionen ranken
sich entsprechend vor allem um die Frage angemessener Inhalte und Veranstal-
tungsformen bzw. zielgruppenangemessener Didaktik.

Auch die Frage nach Definition und Bedeutung intergenerationellen Lernens
als eine didaktisch angeleitete Form des gemeinsamen Lernens kann hier verortet
werden (Schmidt und Tippelt 2009; Franz 2010 und 2014) sowie etwa Uberlegungen
zur biografischen Arbeit mit Alteren, die sich sowohl auf methodische Arrange-
ments (,guided autobiography“, Mader 1989) als auch auf Inhalte beziehen (An-
schluss an eigene Erfahrungen und Kompetenzen; vgl. generell zum biografischen
Lernen z. B. Behrens-Cobet und Reichling 1997; Behrens-Cobet 2000; Schliiter 2005;
Mader 1989; bezogen auf Altere auch Kulmus 2011). Eine fundierte aktuelle Zusam-
menstellung unterschiedlichster Ansitze wurde 2015 mit dem Band ,Werkbuch
neue Altersbildung” herausgegeben (Promper und Richter 2015).

Demgegentiber betonen institutionenkritische Ansitze eher, dass aus der typi-
schen Freiheit und Freiwilligkeit sowie aus einer moglicherweise vorhandenen, be-
rechtigten Abwehr von Fremderwartungen bezogen auf Lernen im Alter nicht nur
andere didaktische Anforderungen an die jeweilige Bildungsarbeit folgen miissten,
sondern letztlich allgemeine Bestimmungen von Zielen, Inhalten, Methoden etc. der
Bildung Alterer ganz generell abzulehnen seien (so Driger 1999 in seinem Aufsatz
»2Autonomie vs. Didaktik“). Stattdessen brauche es eine Infrastruktur von Erwachse-
nenbildung, die Selbstwahl und -nutzung erméglicht. Dies sei nur moglich in einem
Wechsel von einer Anbieter- zu einer Nachfragestruktur, die ,die didaktische Selbst-
wahl und die Anerkennung der entfalteten differentiellen Bildung jedes einzelnen“
(ebd., S.55) ermdgliche. Auch S. Kades Veréffentlichung , Selbstorganisiertes Alter*
(S. Kade 2001) fokussiert auf nicht institutionell-seminaristisch organisierte Lern-
moglichkeiten, weil sie davon ausgeht, dass gerade die ,Entpflichteten sich keiner
Fremdbestimmung mehr unterwerfen wollen und daher Formen der Selbstorganisa-
tion von Bildung den Alteren eher gerecht wiirden (vgl. S. Kade 2001, S.59). Durch
diese Perspektive gelingt es zwar, die lernenden Alteren auch jenseits von Bildungs-
arrangements {iberhaupt in den Blick zu bekommen. Die radikale Verlagerung aller
Dimensionen von Lernen — inklusive organisatorischer — in den Einzelnen wird je-
doch zu Recht gleichzeitig als Uberforderung fiir diejenigen kritisiert, die kaum Er-
fahrung in der Selbstorganisation von Lernen haben (vgl. Bubolz-Lutz 1999, S.59).
Dariiber hinaus ist es auch nach wie vor erforderlich, Fragen von angemessenen In-
halten zu stellen und zu diskutieren, um entsprechende Angebote — mit welchen
Formaten und Methoden auch immer — machen zu kénnen.

1 Diese institutionenkritische Debatte wurde in den 1990er Jahren allerdings nicht nur fiir die Bildungsarbeit mit Alteren
diskutiert, sondern im Zuge konstruktivistischer und auch an Foucault und in der Folge Holzkamps orientierter Debat-
ten auch in der Erwachsenenbildung tiberhaupt gefiihrt (vgl. exemplarisch die Auseinandersetzung mit institutionenkri-
tischen Ansitzen, z. B. hier Faulstich und Ludwig 2004; Schiffter 2003).
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