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Einleitung

Die Beschdftigung mit einem selber ist an kein Alter gebunden.

»Fiir keinen ist es zu frith und fiir keinen zu spdt, sich um

die Gesundheit der Seele zu kiimmern®, sagte bereits Epikur:

»Wer behauptet es sei noch nicht Zeit zu philosophieren, oder

die Zeit sei schon voriibergegangen, der gleicht einem, der behauptet,
die Zeit fiir die Gliickseligkeit sei noch nicht oder nicht mehr da.
Michel Foucault (1984/2015, 67)

Mit dieser Einfithrung in die Erwachsenenbildung ist der Wunsch verbun-
den, Menschen dazu anzuregen, sich um die ,Gesundheit ihrer Seele® zu
kiimmern - und um die Gesundheit der Seelen von Menschen, die ihnen im
Kontext ihres erwachsenenbildnerischen Tuns begegnen. Das hort sich
zugegebenermaflen fiir ein Lehrbuch seltsam an. Erwachsenenbildung ist
aber keine einseitige Wissensvermittlung, sondern eine lebendige, selbstbe-
stimmte Auseinandersetzung mit der Welt — und vor allem mit sich selbst.
Dazu gehort natiirlich, sich mit Theorien und Forschungsergebnissen, mit
Erkenntnissen und Aussagen kundiger Experten und Expertinnen des
Fachs auseinanderzusetzen und sich einen Uberblick zu verschaffen. Es gilt
aber vor allem, diese Theorien kritisch vor dem Hintergrund eigener Erfah-
rungen, Gefithle und Eindriicke zu betrachten. Deswegen ist der Titel des
Buchs auch als Frage formuliert. Es heif3t nicht: Wie Erwachsene lernen oder
Was Erwachsene lernen sollten sondern Wie lernen Erwachsene?

Die Philosophie beginnt mit dem Staunen, sie ist die Disziplin des Fra-
genstellens und des ewigen Suchens. Sie firchtet sich nicht davor, in un-
durchsichtige, triibe Gewdsser vorzudringen, sich dabei Nisse, Kalte und
Sturmfluten auszusetzen. Wie Sokrates als Stechfliege mdchte sie unbequem
sein und Menschen in ihren alltiglichen Lebensvollziigen mit sich selbst
konfrontieren. Philosophie entspringt dem Leben und sie will gelebt wer-
den. Insofern ist sie von Anfang an zutiefst mit Bildung verbunden. Denn
Bildung geschieht nicht in der sicheren Hohle immer gleicher Weltsichten
und gewohnter Handlungsvollziige, sie passiert durch den beschwerlichen,
manchmal sogar bedngstigenden Aufbruch in Fremdes. Bildung kann auch
nicht gemacht werden, sie kann nur vorbereitet, ermutigt und ermoglicht
werden. Dass Niitzlichkeitserwagungen und Effizienz, Leistung und Anpas-
sung wenig mit einer Selbstsorge, Gliickseligkeit und der hochsten und
proportionierlichsten Entfaltung individueller Krafte zu tun hat, zeigen
bestiirzend viele Fille von Erschépfung, Burnout und Depression. Aber
auch der Riickzug ins Eigene, das Errichten von sicheren Fundamenten und
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Mauern zeugen von einer Uberforderung und Angsten, iiber die nur selten
ehrlich gesprochen wird.

Das Buch soll 6ffnen und den Blick weiten, es mochte anregen, die Her-
ausforderung einer Erwachsenenbildung heute multiperspektivisch und
offen in den Blick zu nehmen. Es beginnt mit der Frage, wie Erwachsene
(auch im Unterschied zu Kindern und Jugendlichen) lernen und bezieht sich
dabei auf psychologische und sozialisationstheoretische Erkenntnisse, die
eng mit der eigenen Biografie, mit Lernwiderstinden und der Bedeutung
von Emotionen verbunden sind. Daran ankniipfend gilt es, sich der Frage zu
widmen, was die gewonnenen Erkenntnisse fiir eine Didaktik der Erwachse-
nenbildung bedeuten. Hier wird die Frage Wie lernen Erwachsene? spezifi-
scher, sie miisste lauten: Wie konnen Erwachsene gut lernen, was gilt es bei
der sinnvollen Gestaltung von Lehr-Lern-Szenarien zu beachten? Dabei geht
es einerseits um ganz grundlegende Begriffe wie die der Didaktik selbst oder
der Motivation. Andererseits werden neuere, einflussreiche Ansitze wie das
Instructional Design des erfahrungsbasierten Lernens, die Ermoglichungsdi-
daktik oder das Coaching kritisch zur Disposition gestellt. Ein Uberblick
tiber verschiedene didaktische Paradigmen soll helfen, Vor- und Nachteile
verschiedener Theorien abzuwégen und sich selbst positionieren zu kénnen.
Vor allem angesichts der Herausforderungen einer Einwanderungsgesell-
schaft und zunehmend pluraler Lebensentwiirfe neben der viel beschwore-
nen Pramisse des lebenslangen Lernens in einer alternden Gesellschaft darf
bei didaktischen Erwédgungen natiirlich der Blick auf verschiedene Lernstile,
kulturelle und milieuspezifische Unterschiede nicht fehlen. Das Kapitel ,,Er-
wachsenenbildung heute® stellt sich zundchst speziell diesen Fragen gesell-
schaftlicher Heterogenitiat. Da sich Unterschiede aber erst im Raum des
Zwischenmenschlichen zeigen, hier sowohl Chancen als auch Schwierigkei-
ten mit sich bringen, gilt gruppendynamischen Uberlegungen ein besonde-
res Interesse. Noch spezifischer nimmt der nachfolgende Abschnitt die kul-
turelle Vielfalt ins Visier. Nach einem Einblick in die Genese der inter-
kulturellen Bildung in Deutschland geht es konkret um Erlebnisweisen und
Umgangsformen mit Fremdem. Hier wird der Blick schlieSlich weggelenkt
von einer moglichst geschickten Bewiltigung der Andersartigkeit des Ande-
ren hin zu einer Aufforderung zur Selbstbildung, die sich in einem Span-
nungsverhaltnis zwischen Selbstvergewisserung und Offenheit vollzieht. Bei
all dem haben sich aus den Erkenntnissen der Neurowissenschaften in den
letzten Jahrzehnten spannende Erklirungsmodelle entwickelt, die wertvolle
Einblicke liefern, wie Lernen physiologisch geschieht und was das mit unse-
rem Denken und Handeln zu tun hat. Das Abschlusskapitel ist dem Dialog
von Philosophie und Erwachsenenbildung gewidmet. Es beginnt mit der seit
einigen Jahren hitzig gefithrten Debatte zu Bildungsreformen und der star-
ken Ausrichtung an Kompetenzen als Bildungsziel. Hier zeigt sich, dass bil-
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dungsphilosophische Uberlegungen und dabei vor allem die Frage nach dem
Menschenbild unabdingbar sind, um das Bildungswesen (Verwaltung, Insti-
tution, Ministerien, Richtlinien, PISA und Bologna) kritisch auf seine bil-
dungstheoretischen Grundlagen hin zu befragen. Dabei geht es aber nicht
nur um ,,das“ Bildungswesen, sondern vor allem darum, dass Professionali-
tat bedeutet, begriindet zu handeln - insofern muss jeder und jede, die sich
im Bereich der Erwachsenenbildung engagiert, in der Lage sein, selbst einen
wohl tberlegten Begriff von Bildung als Grundlage des eigenen (didakti-
schen) Handelns explizit machen zu konnen. Eine solche Bildungstheorie
muss die Eigenschaften benennen, die einen gebildeten Menschen ausma-
chen (sollen), und sie muss diese Eigenschaften begriinden und rechtferti-
gen: von einem Menschenbild und von einer Ethik her. Dies kann dann auch
bedeuten, nicht nur dem zu folgen, was Lehrpline, Strukturvorgaben und
6konomische Pramissen vorschreiben, sondern sich auch begriindet zu wi-
dersetzen. Zwei sehr unterschiedliche Beispiele aus der Philosophiegeschich-
te konnen hier als Vorbilder dienen: Sokrates und Alfred North Whitehead,
um die es in einem néchsten Teil gehen soll. Das sokratische Prinzip der
Mieutik liefert sowohl bildungsphilosophisch als auch praktisch wertvolle
Hinweise fiir eine transformative Bildungsarbeit und Whiteheads prozess-
orientiertes, zyklisches Denken fordert Phantasie, Kreativitit und Innovati-
on. Die Aussage Whiteheads (vgl. 2012, 39), Bildung mit passiven Ideen sei
nicht nur nutzlos, sie sei vor allen Dingen schédlich, macht unmissverstind-
lich klar, dass sich die Erwachsenenbildung auch ethisch verantworten muss.
Das Buch endet mit Gedanken zu einer Ethik der Erwachsenenbildung - es
endet, aber will von hier aus ermutigen, sich immer wieder neu und sich
selbst vergewissernd an der Welt zu reiben.

Bei all dem sind die Leserinnen und Leser selbst aufgefordert zu denken
und sich selbst zu verorten. Es gilt beispielsweise ein 6konomisches oder ein
biologistisches Menschenbild kritisch zu hinterfragen, sich aber nicht blind
von der einen auf die andere Seite zu schlagen, sondern Argumente abzu-
wigen, um in undurchsichtigen Zeiten dialogisch-bedacht und sinnlich-
leidenschaftlich gegen Totalitdt und Extremismus vorzugehen. Die Erwach-
senenbildung ist hier in besonderem Mafle gefordert und vielleicht sogar in
der Pflicht, Verantwortung zu tibernehmen.

Jedes Kapitel ist in sich abgeschlossen, auch wenn sich die einzelnen Ka-
pitel inhaltlich aufeinander beziehen, so konnen Leserinnen und Leser
selbst entscheiden, was fiir sie von besonderem Interesse ist. Jedes Kapitel
bietet mehrere Stellen zur personlichen Selbstreflexion. Diese laden zum
Verweilen und Nachdenken ein - sie laden ein, sich Zeit zu nehmen fiir ein
philosophisches Nachfragen, das vor allem mit einem selbst zu tun hat.
Neben der verwendeten Literatur am Ende jedes Kapitels ist auch weiter-
fithrende Literatur angegeben, die bei Interesse nachgelesen werden kann.



Das Buch ist das Ergebnis einer Vorlesungsreihe und soll weiterhin als
Grundlage fiir Vorlesungen dienen, insofern ist es lingst nicht abgeschlos-
sen, sondern prozesshaft-dialogisch im Fluss. Auch wenn das Buch offen-
sichtlich ein pddagogisches Thema zum Ausgang nimmt, sprengt es den
disziplindren Rahmen. Die Erwachsenenbildung ist zutiefst mit dem Leben
verflochten und lebensweltliche Aufgaben erfordern eine transdisziplindre,
kreativ-offene Sichtweise. Die Leserinnen und Leser werden auch iiber Be-
kanntes stolpern, ich habe absichtlich versucht, quer zu denken, dabei ver-
schiedene Modelle verflochten und neu kombiniert. Mit Michel Foucault
konnte ich sagen: ,,Was ich geschrieben habe, sind keine Rezepte, weder fiir
mich noch fiir sonst jemand. Es sind bestenfalls Werkzeuge - und Traume.“
(1996, 25)

Ich bin meinen Studierenden dankbar fiir unzahlige wertvolle Impulse,
den reichhaltigen Austausch und die Erfahrung und Veranderung, die sie in
mir immer wieder anstoflen. Ich danke meinem Vorgéinger und Kollegen
Prof. Dr. Riidiger Funiok SJ fiir sein Vertrauen, seine Ermutigung, seine
wertvollen Hinweise und seine unermiidliche Vorarbeit auf dem Gebiet der
Erwachsenenpéddagogik. Ohne viele anregende und ,,bildsame® Gespriche
mit Dr. habil. Helmut Danner wiren das Buch und ich selbst wesentlich
armer. Michael Hartdegen danke ich fiir die Durcharbeitung und Vorberei-
tung des Manuskripts.

Barbara Schellhammer
Miinchen, August 2016
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Kapitel 1
Wie lernen Erwachsene?

Lernpsychologische und
sozialisationstheoretische Grundlagen

1 Erwachsen? Erkenntnisse zum Lernen Erwachsener

Jede wissenschaftliche Disziplin muss sich ihres Forschungsgegenstandes
bewusst werden - auch die Erwachsenenbildung. Offensichtlich steht hier
der Erwachsene im Fokus padagogischer Bemiithungen und bildet dement-
sprechend den zentralen Untersuchungsgegenstand. Aufgrund der Weitldu-
figkeit der Perspektiven dessen, was Erwachsensein ausmacht, erscheint der
Begriff eines ,,Gegenstandfeldes“ jedoch angemessener als der eines singula-
ren Gegenstands. Die Tatsache, dass in der Erwachsenenbildung der Er-
wachsene im Mittelpunkt der Untersuchungen steht, scheint zunéchst ganz
offensichtlich auf der Hand zu liegen — dennoch stellt diese Bestimmung bei
niherer Betrachtung eine grofie Unbekannte dar. ,,Denn obwohl samtlichen
Ansitzen [der Erwachsenenbildung] implizite Theorien tiber den Erwach-
senen zugrunde liegen, so wird auf eine eindeutige und definitorische Be-
stimmung dabei zumeist verzichtet.“ (Wolf 2011, 9) In der Regel wird nur
negativ konstatiert bzw. abgegrenzt: nicht erwachsen sind Kinder, noch
nicht erwachsen sind Jugendliche.

Es geht bei der Erwachsenenbildung jedoch nicht nur allgemein um ,,den
Erwachsenen®, sondern es geht, noch spezifischer, ,um die Gewinnung und
Systematisierung von Erkenntnissen iiber Erwachsenenbildung [H.B.S.]
(Dinkelaker/von Hippel 2015, 10). Auch hier gibt es vielfiltige Ansitze und
Auffassungen, beztiglich der Theorieentwicklung zur Erwachsenenbildung. Je
nach sozio-kultureller und historischer Situiertheit entwickeln sich unter-
schiedliche Vorstellungen, die sich auch in entsprechender Terminologie
niederschlagen. Sprach man in Deutschland beispielsweise am Anfang des 20.
Jahrhunderts noch von ,,Volksbildung®, bei der es vornehmlich um kollektive
Bildungsbemithungen ging, erfuhr der Begriff der ,,Erwachsenenbildung® in
den 1920/1930er Jahren seine individuum-zentrierte Spezifizierung und wur-
de spiter, in den 1970ern, von der ,,Weiterbildung", und diese wiederum von
der Vorstellung des ,lebenslangen Lernens® abgelost. Viele dieser paradigma-
tischen Bestimmungen folgen jedoch nicht einfach stringent aufeinander,
sondern werden parallel gebraucht, was bis heute zu Vermischungen und
hybriden Verstandnissen und damit auch zu unklaren Begriffsbestimmungen
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fithrt. Zugleich ,,konnen durch die Wahl der einen oder anderen Bezeichnung
je andere Aspekte des Felds, aber auch andere Perspektiven und Forschungs-
interessen auf das Feld akzentuiert werden“ (ebd., 11) — dazu tut es allerdings
Not, Begriffe differenziert zu bestimmen, um deutlich zu machen, tiber was
man spricht. Dazu ganz rudimentar:

Beim Begriff der ,,Weiterbildung“ handelt es sich vor allem um eine be-
rufliche Weiterentwicklung nach dem Abschluss einer ersten Bildungsphase.
Das ,lebenslange Lernen“ geht dariiber insofern hinaus, als es auch das
Lernen jenseits formaler Bildungseinrichtungen meint, also auch informel-
le, nicht explizit organisierte Prozesse einschlief3t, die fiir die lebenslange
Entwicklung als wertvoll (auch im normativen Sinne) hervorgehoben wer-
den. Das lebenslange Lernen verdichtet sich besonders bei Ubergéngen von
einer Lebensphase in die ndchste und den damit zusammenhidngenden
unvermeidlichen (Identitits-)Krisen. Haufig sind diese mit existentiellen
Neuorientierungen verbunden. Die ,,Erwachsenenbildung® dreht sich um
den Menschen, der gebildet werden soll, und nimmt dabei dessen besonde-
re biografische Situation in den Blick. Darum soll es auch in diesem ersten
Kapitel gehen: um die Besonderheiten des Erwachsenseins - und was dies
fur das Lernen bedeutet.

1.1 Was macht Erwachsensein (heute) aus?

Personliche Reflexion:

e Ab wann fiihlten Sie sich ,,erwachsen?
e An welchem Ereignis oder an welcher Erfahrung machen Sie das fest?

(Un-)Mdégliche Demarkationslinien der Bestimmung
des ,Erwachsenseins“

Die Piddagogik bezieht sich bei ihrer positiven Definition des Erwachsens-
eins vornehmlich auf Bestimmungen anderer Disziplinen, die sich dadurch
auszeichnen, dass sie klare Bezugsgrofien nennen. Zu erwiahnen wiren hier
beispielsweise die Medizin und die Rechtswissenschaft. ,,Im einen Fall ist es
das korperliche Merkmal der Geschlechtsreife, im anderen Fall die Ge-
schifts- und Strafmiindigkeit.“ (Wolf 2011, 9) Neben dem biologischen
Alter kann man auch so etwas wie das psychische Alter bestimmen, das vor
allem in kognitionspsychologischen und gerontologischen Untersuchungen
im Mittelpunkt steht. Daran angelehnt gibt es auch eher pragmatische Best-
immungen z.B. hinsichtlich der Schulpflicht, ,die das Kindsein biirokra-
tisch prézise vom Erwachsensein unterscheidet® (ebd., 10).
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Erwachsensein ist wie Kindheit, Jugend und (hoéheres) Alter ein sozio-
kulturelles Konstrukt der Moderne (vgl. Ariés 2007) bzw. entspringt es gene-
rell einem historisch gewachsenen und situativ bestimmten Gefiige und ist
damit zentraler Bestandteil eines bestimmten Weltbildes. Dieses nimmt
Einfluss auf unser Selbstverstindnis und unsern Lebensvollzug. Insofern
kann der Erwachsenenbegriff nicht im Sinne einer eindeutigen Zustandsbe-
schreibung definiert werden. Dies zeigt sich auch daran, dass sich die Le-
bensbedingungen von Menschen permanent dndern: Im frithen 19. Jahr-
hundert betrug die durchschnittliche Lebenserwartung 35 Jahre, d.h.
30jéhrige galten bereits als alt. Heute verldngert sich fiir viele Menschen die
Ausbildungsphase erheblich, weshalb manchmal sogar von ,,Post-Adoles-
zenz®“ oder ,ewig Jugendlichen® gesprochen wird. Gleichzeitig sind junge
Menschen korperlich und sexuell, vielleicht auch intellektuell, frither reif.
Durch den Einfluss der Massenmedien nehmen Kinder schon frith an der
Welt der Erwachsenen teil. Dazu kommt, dass man die Grenze zwischen
Kindsein und Erwachsensein nicht klar ziehen kann. Oftmals wird die eher
schwammige entwicklungstheoretische Perspektive ausgeblendet, um klare
Kategorien und Einordnungsraster zu erhalten. Unabhéingig von unter-
schiedlichen individuellen biologischen und psychischen Entwicklungen
werden gesellschaftliche Rollen und damit verbundene Erwartungshaltun-
gen festgelegt, damit menschliches Miteinander besser organisiert werden
kann. Dabei wird iibersehen: ,,[D]as Erwachsensein [...] ist ein Zustand des
Werdens, also ein Prozess“ (Wolf 2011, 12) - er ist kein klar eingrenzbarer
Zustand. Auflerdem entwickeln verschiedene Kulturen auch unterschiedli-
che Vorstellungen von Kindheit, Jugendalter, Erwachsensein und Alter -
und von deren Ubergingen.

Anhand dieser Schwierigkeiten zeigt sich: Eine Erwachsenenbildung, die
sich als wissenschaftliche Disziplin versteht, muss selbst Grundlagenfor-
schung betreiben. Begriindungszusammenhinge von anderen Wissenschaf-
ten konnen nur bedingt auf die Erwachsenenbildung tibertragen werden
oder fiir sie gelten. Allgemeinpéddagogische, sozial- oder berufspadagogische
Bildungsangebote, die sich an Erwachsene richten, benétigen Aussagen
tiber das Erwachsensein aus padagogischer Sicht. Dabei ist beispielsweise
die Frage nach Unterschieden zwischen Kindheit und Erwachsensein, die
eine eigene padagogische Herangehensweise nétig machen, von besonderer
Wichtigkeit (vgl. ebd., 11).

Etymologischer (mythologischer) Hinweis und
traditionelles Alltagsverstandnis

Die althochdeutsche Wurzel irwahsan meint so viel wie ,,zu volliger Grofle
wachsen®. Grofle Tiere nennt man ausgewachsen, gleiches gilt fiir Pflanzen
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(Martin Luther iibersetzt beim Gleichnis des Senfkorns im Matthdus-
Evangelium 13,22: ,wenn es aber erwechst..., so wird es ein Baum®). Das
biologische Heranwachsen fithrt natiirlicherweise zur Reife, zur psychophy-
sischen Ausgewachsenheit. Diese wird vor allem lebenspraktisch verstanden
als abrufbare Befidhigung und Bereitschaft, das Leben eigenstdndig zu leben,
die jeweiligen Handlungsanspriiche des Alltags zu erfiillen. ,,Reif* ist ein
Erwachsener, wenn er fiir sich und andere Verantwortung ibernimmt, z.B.
fur Partner/Partnerin, Kinder, Arbeitskollegen, Freunde, aber auch gesell-
schaftlich weiter Fernstehende, die mit seiner/ihrer Unterstiitzung rechnen,
und als politisch verantwortlicher Biirger. Zur Miindigkeit gehort nicht nur
das (fiir sich) Reden-K6nnen, sondern auch das Wortergreifen fiir andere.

In der christlichen Tradition ist es interessant, dass das Erwachsensein
sozusagen ,Normalzustand® ist. Gott hat den Menschen als Erwachsene, als
fertiges Wesen, geschaffen. Spiter erst kamen Kinder, biologisch aus Vater
und Mutter entstanden. Genauso war erst Gott, der Vater, und dann kam
der Sohn - der Vater erwuchs nicht etwa erst aus dem Sohn. Die natiirliche
Entwicklung vom Kind zum Erwachsenen wird hier mythologisch umge-
kehrt.

Dies beeinflusst unsere Alltagsvorstellung vom Erwachsensein, das dem
des Kindseins iiberlegen ist. Es fungiert folglich in gewisser Weise als nor-
matives Leitbild der Entwicklung. Die Frage, ob Kinder schon Menschen
sind, wurde dementsprechend oft thematisiert (z.B. Jean-Jacques Rousseau,
Immanuel Kant, Peter Singer). Kinder galten nur als ,kleine Menschen®.
Zur Erwachsenenrolle gehort es nach Philippe Ariés (2007) verheiratet zu
sein, Kinder zu haben, einen Beruf auszutiben und in einem familialen Be-
ziehungsnetz zu leben. Zur Familien- und Berufsrolle trat im historischen
Prozess die Rolle des Biirgers mit den dazugehorigen Rechten und Pflich-
ten.

Erwachsensein heute: Eine Gratwanderung zwischen Freiheit und Zwang

Erwachsensein heute bedeutet einerseits die Erfahrung grofler Freiheit ver-
bunden mit der Moglichkeit, kreativ und dynamisch das eigene Leben zu
gestalten. Andererseits erleben viele diese Chance auch als Belastung, sie
kdmpfen mit einem realen oder gefiihlten Zwang, mithalten zu kdnnen, um
nicht aus dem gesellschaftlichen Gefiige herauszufallen (vgl. Bude 2008). Es
ist eine zunehmend eigenverantwortliche, individuelle Aufgabe geworden,
Gestalter seines Lebens zu sein. Erwachsensein ist kein Endpunkt eines
Prozesses, an dem man irgendwann ,fertig“ ist und zur Ruhe kommen
konnte - es gilt vielmehr, lebenslang zu lernen, sich stindig flexibel anzu-
passen. Dies, so betont Richard Sennett (1998) in Der flexible Mensch, sei
nétig in einem zunehmend undurchsichtigen globalen Kapitalismus, der die
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Bestiandigkeit und Stabilitit berechenbare Lebensvollziige aushebelt. Heiner
Keupp (2006) hat in diesem Zusammenhang auch den Begriff der ,,Patch-
work-Identitat“ gepriagt und hebt hervor, wie wichtig es ist, auf der einen
Seite ,,Networking® zu betreiben und auf der anderen ,,Boundary-Manage-
ment“ — beides ist Arbeit und kostet Kraft. Gelingt Ersteres nicht, sind
Menschen schnell auf sich allein gestellt und so anfallig fiir Depressionen,
scheitert Letzteres, stehen sie in der Gefahr, unbemerkt in Anerkennungs-
oder Leistungsfallen zu rutschen und auszubrennen - eine Tatsache, die
sich in zahlreichen Zivilisationskrankheiten widerspiegelt. Auch Anthony
Giddens (2001) beschreibt eindriicklich die Auswirkungen der Globalisie-
rung und wie die ,,entfesselte Welt“ unser Leben verandert. Menschen fiih-
len sich ,entbettet“ und bodenlos, sie stehen in der Gefahr, in existenzielle
Leere (vgl. Frankl 2005) abzurutschen. Méchtige Arbeits- und Wirtschafts-
prozesse beeinflussen sozio-kulturelle Rahmenbedingungen und erodieren
tiber viele Generationen gewachsene Selbstverstindlichkeiten. Durch die
rasante Entwicklung neuer Kommunikationstechnologien ist es schwer
geworden, noch ,,up-to-date zu sein. Zugleich ist man immer und iberall
erreichbar, hat kaum noch Riickzugsrdume fiir sich. Die Flut an Informati-
onen macht es schwer, zu erkennen, welchen Nachrichten und Hinweisen
man trauen kann. Die zunehmende Pluralitit von Orientierungen und
Werten 16st bei vielen ein Sinnvakuum aus, sowie das das Bediirfnis nach
Transzendenzerfahrung. Die verwirrende Welt um uns hinterldsst auch
Spuren in uns. Wir erleben Briiche und innere Zerreiflproben, nichts ist
mehr sicher oder linear eindeutig. Kenneth Gergen (1996) nennt das eine
»multiphrene Situation“ des ,iiberséttigten Selbst“. Andreas Reckwitz stellt
fest, dass ,,die Kultur der Moderne und in ihrem Zentrum die Form des
Subjekts [...] hybride strukturiert [ist]“. Sie sei ein Ort der ,,unreinen Kreu-
zungen, Kombinationen, aufeinander bezogenen Differenzen und Verwei-
sungen” (Reckwitz 2012, 21). Die Globalisierung geht einher mit der ,,Loka-
lisierung®, einem Riickzug in Bekanntes und Sicheres, was zu gefihrlichen
Phinomenen wie Fundamentalismus, Extremismus oder Fremdenfeind-
lichkeit fithrt. Angesichts all dieser Entwicklungen verwundert es nicht
weiter, dass das ,lebenslange Lernen® ein zentrales Paradigma der Erwach-
senenbildung in der Postmoderne ist.

Trotz der Relativierung des Status ,,Erwachsener® spricht einiges dafiir,
am Begrift der Erwachsenenbildung festzuhalten. Denn damit geht - zu-
mindest im européischen Kontext — die Vorstellung einher, als miindiger
Biirger eigenverantwortlich und kritisch sowohl fiir sich selbst als auch fiir
sein sozio-kulturelles Umfeld Sorge zu tragen — d.h. auch selbstreflektiert
die Bedingungen des eigenen Lebens wahrzunehmen und entsprechend
darauf zu antworten. Insofern kann das Erwachsenwerden auch als bil-
dungstheoretische Leitidee verstanden werden. Sie zielt ab auf den Bildungs-
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prozess als stindige Auseinandersetzung mit einer mannigfaltigen Welt
(vgl. Wilhelm v. Humboldt), bei der es um einen sinnhaften Vollzug des
eigenen Lebens und den Beitrag zur Demokratisierung der Gesellschaft geht
(vgl. Nussbaum 2012). Wir stehen vor der lebenslangen ,,Lernaufgabe®, eine
stimmige Balance zwischen Individualitit und Sozialitit zu finden. Der
Erwachsenenbildung geht es nicht nur um die Vermittlung gesellschaftli-
cher Werte und Normen, Kenntnisse und Kulturtechniken, wie dies bei der
Erziehung von Kindern und Jugendlichen der Fall ist - sie mdchte vielmehr
kritisch zu einem Nachdenken iiber diese Werte und Normen anregen, um
Transformation und Wachstum anzuregen. Hier zeichnet sich bereits ein
wichtiger Unterschied zwischen dem Erwachsenenlernen und dem Lernen
wihrend der Kindheit und dem Jugendalter ab, um das es in der Folge ge-
hen soll.

1.2 Unterschiede zwischen dem Lernen Erwachsener
und schulischem Lernen

Personliche Reflexion:

Wenn Sie an Thren personlichen Lernweg, an Thre Lernerfahrungen denken:
Was unterscheidet Thr Lernen als Erwachsene/r von Thren schulischen Er-
fahrungen?

Ein erster zentraler Unterschied besteht in der Freiwilligkeit des Lernens.
Erwachsenenbildnerische Angebote werden in der Regel aus Interesse und
aus eigenem Antrieb besucht, wohingegen der Schulbesuch verpflichtend ist
und die Inhalte nicht frei gewdhlt werden koénnen. Erwachsene haben es
eigentlich nicht mehr nétig, die Schulbank zu driicken, sie tun es aber aus
individuellen Griinden dennoch und sind entsprechend motiviert dazu.
Grinde konnten sein: berufliche oder private Notwendigkeiten, der
Wunsch, im Alter noch etwas zu lernen, wozu man vorher keine Moglich-
keit hatte, den Geist wach zu halten, spdt nochmal eine neue Karriere zu
beginnen, sich in einem bestimmten Feld zu spezialisieren, etc. Die schuli-
sche Lehre ist bestimmt durch staatliche Lehrpldne, Ausbildungsordnungen
und Qualifizierungserwartungen (PISA), d.h. die Inhalte sind fixiert und
stehen im Mittelpunkt. Im Zentrum erwachsenenbildnerischer Mafinah-
men dagegen steht die Zielgruppe. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
selbst bestimmen die Lernziele und die Didaktik wird entsprechend ,teil-
nehmerorientiert” abgestimmt. Schulisches lernen ist formell, es ist 6rtlich
und zeitlich festgelegt. Die Erwachsenenbildung ist gekennzeichnet durch
Wabhlfreiheit beziglich des Zeitpunkts und des institutionellen Ortes. Zu-
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dem gibt es Formen des selbstorganisierten Lernens (z.B. in Selbsthilfe-
gruppen) und des informellen, beildufigen Lernens (z.B. wahrend Reisen).
Wohingegen Kinder in der Schule noch auf dem Weg sind, Erfahrungen
mit dem Lernen zu sammeln, haben Erwachsene eine reichhaltige Lernbio-
graphie mit positiven und negativen Erfahrungen, die ihre Motivation und
in gewissem Sinne auch ihre Lernfihigkeit beeinflussen. Das Lernen Er-
wachsener kann ausgelost sein durch kritische Lebensereignisse, die Not-
wendigkeit, neu anzufangen oder mit Umbriichen im Leben umzugehen,
d.h. es vollzieht sich weniger linear und gleichférmig.

Im Kern der meisten Versuche, Erwachsenenlernen von dem Lernen des
Kindes zu unterscheiden, steht die Selbstverantwortlichkeit und Selbstbe-
stimmung. Die Vorstellung, Kinder wiirden vor allem fiir zukiinftige Aufga-
ben und Lebenssituationen lernen (propéddeutisch) und von Erwachsenen
dafiir angeleitet und fit gemacht werden, das Lernen Erwachsener dagegen
basiere auf reichen Lebenserfahrungen und wire auf aktuelle Lebenssituatio-
nen bezogen, ist zudem weit verbreitet. Strikt dualistische und generalisie-
rende Unterscheidungen (z.B. zwischen der Andragogik dezidiert als Wis-
senschaft der Erwachsenenbildung und der Pddagogik von Kindern und
Jugendlichen) sind jedoch wenig iiberzeugend und hilfreich, um Unter-
schiede zwischen dem Lernen in der Kindheit und im Erwachsenenalter
festzumachen, denn die Ubergiinge sind flieend. Bereits Kant bezweifelte
in seinem bekannten Traktat Was ist Aufkldrung?, dass die Fahigkeit, sich
seines eigenen Verstandes zu bedienen und damit tatsdchlich selbstbe-
stimmt und miindig zu handeln, allgemein verbreitet sei, denn es sei so
bequem, unmiindig zu sein. Zugleich ist es bereits in der Schule wichtig,
eigenverantwortliches Lernen zu initiieren und den Kindern und Jugendli-
chen auch die Méglichkeit zur Mitbestimmung zu geben.

Dennoch liegt es natiirlich auf der Hand, dass es Unterschiede gibt im
Lernen Erwachsener und Kinder - diese sind jedoch nicht prinzipiell, son-
dern graduell und individuell zu verstehen.

1.3 Empirische Erkenntnisse zur Lernféhigkeit Erwachsener

Der kanadische Wissenschaftler James Robbins Kidd prigte entscheidend
die Theorie der Erwachsenenbildung und meinte eine merkwiirdige Tatsa-
che festzustellen, als er begann, sich mit den Forschungsergebnissen iiber
das Lernen Erwachsener zu befassen:

Es gibt Begrenzungen, reale, praktische Grenzen der maximalen Fahig-
keiten oder potentiellen Mdglichkeiten eines jeden Menschen, und es
gibt die nicht weniger reale psychologische Grenze, die jeder Mensch
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sich selbst auferlegt. Ungliicklicherweise scheint es so, dafl die Schran-
ken, die uns am meisten einengen und behindern, die sind, die wir uns
selbst auferlegen. (Kidd 1979, 16)

Diese Schranken meint er in zahlreichen Mythen zur Lernfdhigkeit Erwach-
sener zu entdecken: ,,Alt und abergldubisch oder modern und psychowis-
senschaftlich, diese Mythen und Liigen beriihren uns alle.“ (ebd.) Solche
weit verbreiteten Mythen sind beispielsweise:

e _Was Hinschen nicht lernt, lernt Hans nimmermehr.“ Oder ,Man kann
einem alten Hund keine neuen Kunststiicke mehr beibringen.*

e Es gibt einen schleichenden Leistungsverfall durch die stindige Abnut-
zung des Gehirns oder eine Art Gehirnschrumpfung im Alter. (vgl. D6-
ring 1995, 123 ff.)

e Man kann die menschliche Natur nicht andern, was mal drin ist, im
»System®, ist drin. Je dlter man wird, umso schwerer ist es, alte Gewohn-
heiten abzulegen.

e Beruf und Familie sind mit dem Lernen nur schlecht, wenn tiberhaupt,
vereinbar.

e Fiir Erwachsene gibt es keinen lohnenswerten Griinde zu lernen, man
hat schon einen Beruf, warum sollte man sich nochmal plagen, nochmal
die Schulbank driicken...?

o Lernfahigkeit ist eine Sache der Intelligenz, Lernen eine Sache des Ver-
standes.

e Kinder sind noch ,leer”, Erwachsene konnen kein neues Wissen mehr
aufnehmen.

Die empirische Lernforschung hat versucht, diesen Mythen nachzugehen
und dabei festgestellt, dass die Lernfihigkeit von Erwachsenen vor allem an
die Bedeutsamkeit gekniipft ist, die Erwachsene ihrem Lernen beimessen -
»Hans“ lernt spiter und anders, aber er lernt, manches sogar besser als
»~Hanschen®.

Die empirische Lernforschung beschiftigt sich dezidiert mit der Fahig-
keit, auch im Alter noch zu lernen. Dabei ging es zunichst vor allem darum,
die Lern- und Leistungsfahigkeit von Erwachsenen zu erforschen, um her-
auszufinden, ob es sich noch lohnt (d.h. 6konomisch profitabel ist), altere
Menschen fiir einen anderen Beruf umzuschulen oder weiterzubilden.

Als Vorreiter der lernpsychologischen Erwachsenenbildungsforschung
wiren hier die Amerikaner Edward Thorndike (1874-1949) oder spiter
Malcolm Shepherd Knowles (1913-1997) zu nennen. Thorndike, der vor
allem bekannt wurde durch seinen , Problemkifig® (Versuch und Irrtum),
untersuchte bereits am Anfang der 1920er am ,Institute of Educational
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