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Zusammenfassung
Ankn€upfend an €ubergreifende Überlegungen zur erwachsenenp€adagogischen
anthropologischen Perspektive und zur/m erwachsenen Lernenden diskutiert
der Beitrag Voraussetzungsdimensionen des Lernens Erwachsener – Leiblichkeit
(1), Zeitlichkeit (2), R€aumlichkeit (3), Biographizit€at (4), Motive (5), Sprach-
lichkeit (6), neuronale Plastizit€at (7). Abschließend wird Position zum fachlichen
Umgang mit der anthropologischen Perspektive bezogen.
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1 Lernen – Ann€aherung an einen mehrperspektivischen
Gegenstand

Menschenbilder legitimieren erwachsenenp€adagogisches Handeln und beeinflussen
theoretische Reflexionen. Sie enthalten Vorstellungen von Lernenden, von Zielen
und Formen der Erwachsenenbildung. Neben dem Versuch deskriptiver, in den
jeweiligen historisch-kulturellen Kontext eingebetteter Strukturzuschreibungen €uber
den Erwachsenen stehen sie f€ur subjektiv – durch weltanschauliche Überzeugungen
und wissenschaftliche Positionen – gepr€agte Auffassungen und beinhalten immer
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auch ein vision€ares Moment (Holm 2011, S. 11). Gleichzeitig unterliegt der Bild-
begriff angesichts der ihm immanenten Geschlossenheit einerseits und der mensch-
lichen Entwicklungsoffenheit andererseits seitens einer reflexiv-historischen
Anthropologie der Kritik. Jedoch findet er in der Literatur vielfach Verwendung.
P€adagogisch-anthropologische Überlegungen bewegen sich „zwischen einer radika-
len Normativit€at und einer radikalen Offenheit“ (Wulf und Zirfas 2014, S. 12).

Bei der Lernthematik bezieht sich die Erwachsenenbildung traditionell auf die
verschiedenen lernpsychologischen Schulen, die in der Reihenfolge ihrer chronolo-
gischen Entstehung jeweils auf die Erkl€arungskraft f€ur ein erwachsenenspezifisches
Lernen hinterfragt werden können. Vor diesem Hintergrund, erg€anzt um sozialisa-
tions- und biografiebezogene Dimensionen, wird schon seit Beginn des Ausbaus
einer erwachsenenp€adagogischen Hochschuldisziplin Ende der 1960er- Anfang der
1970er-Jahre der den klassischen lernpsychologischen Richtungen anhaftende De-
fizitansatz zum Lernen Erwachsener verworfen. Vielmehr geht es darum, den/die
Erwachsene/n in seinen/ihren besonderen Lebens- und Lernkontexten wahrzuneh-
men. St€arkere Erkl€arungskraft wird in diesem Zusammenhang einer subjektwissen-
schaftlich orientierten Lerntheorie zuerkannt. Zudem gelangen seit Ende der 1990er-
Jahre konstruktivistisch orientierte Ans€atze sowie aktuell neurowissenschaftliche
Darlegungen zum menschlichen Lernen in den Fokus. Zwar können heute viel-
f€altige, den unterschiedlichen Schulen und Richtungen entstammende Lerndefinitio-
nen angef€uhrt werden. Wie aber €außere Gegenst€ande zu subjektiven Kenntnissen
und Erfahrungen werden, l€asst sich trotz aller Erkl€arungsmodelle nicht genau fassen.
Einen die komplexe Vielfalt und letztliche Unbestimmbarkeit menschlichen Lernens
implizierenden Zugang bietet die anthropologische Perspektive. Zur€uckgehend auf
grundlegende Dimensionen des Menschseins kommt sie bei den vorliegend zu
skizzierenden Voraussetzungen des Lernens zum Tragen.

Lernen wird in Anlehnung an einen biografie- und erziehungswissenschaftlichen
Lernbegriff unter Einbeziehung anthropologischer Konstanten als leib-, raum-, zeit-
und subjektbezogen verstanden; es ist von sozialen und kulturellen Einfl€ussen
gepr€agt und wirkt ver€andernd auf Lernende ein (von Felden 2008, S. 111). Die im
Begriff implizierten Konstanten machen die hier zu entwickelnden Lernvorausset-
zungen aus. Die Felder einerseits der Lernvoraussetzungen und andererseits der
Lernprozesse lassen sich hinsichtlich ihrer den Menschen betreffenden Wesens-
dimensionen also nicht strikt voneinander trennen.

Erstens geht es in den weiteren Ausf€uhrungen um die Bestimmung einer er-
wachsenenp€adagogischen anthropologischen Perspektive. Zweitens wird auf ein
Verst€andnis vom erwachsenen Lernenden eingegangen, das anthropologische
Dimensionen des Erwachsenseins mit dem Bild des Menschen als lernendes Wesen
verschr€ankt. Drittens geraten ausgew€ahlte lernvoraussetzungsbezogene Dimensio-
nen in den Blick. Im Einzelnen handelt es sich um Leiblichkeit (1), Zeitlichkeit (2),
R€aumlichkeit (3), Biographizit€at (4), Motive (5), Sprachlichkeit (6) und neuronale
Plastizit€at (7). Dabei bleibt bewusst, dass die Auswahl der Dimensionen widerlegbar
ist, indem auch andere als wesentliche in das Feld gef€uhrt werden könnten. Jedoch
wird die Eigenheit der ausgew€ahlten Dimensionen als so €ubergreifend und wesent-
lich eingesch€atzt, dass ihnen jeweils gesonderte Aufmerksamkeit zukommt. Insofern
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sie je nach Autor/inn/enposition und Argumentationsrichtung unterschiedlichen
Ausdeutungen unterliegen, sind sie jeweils als Spannungsfeld konzipiert. Ein Aus-
blick zur erwachsenenp€adagogischen anthropologischen Perspektive beendet den
Beitrag.

2 Die anthropologische Perspektive in der
Erwachsenenbildung

Eine erwachsenenp€adagogische Anthropologie als ausgewiesener Fachdiskurs exis-
tiert nicht, insofern die einschl€agige Diskussionslinie der 1960er-Jahre (vgl. Pögge-
ler 1964; Scherer 1965) und 1970er-Jahre (vgl. Zdarzil 1976) kaum weitergef€uhrt
wurde. Mit der Frage nach dem Erwachsenen wurde sie nur vereinzelt neu aufge-
griffen und nicht in breitem Rahmen bearbeitet (s. z. B. Kade 1983, 2005; Meueler
1997; Stroß 1994; Bittner 2001; Nittel 2003; DIE-Themenheft IV/2013; Wolf 2014).
Auch auf internationaler Ebene wird der Diskurs nicht bedient. Gleichzeitig lassen
sich jegliche Fachbeitr€age anthropologisch verstehen, insofern es immer auch um
Vorstellungen von sich entwickelnden, handlungs- und lernf€ahigen Erwachse-
nen geht.

Beide Pole, die Nichtexistenz einer disziplin€aren Anthropologie und die Allge-
genw€artigkeit der anthropologischen Perspektive, geben kaum Aufschluss €uber die
konkrete Bestimmung der Menschenbildfrage in der Erwachsenenbildung. Dennoch
ist es hinsichtlich der die Theorie und Praxis fundierenden Vorstellungen von
erwachsenen Menschen weiterf€uhrend, einzelne Diskurse auch anthropologisch in
den Blick zu nehmen. Dies geschieht nachfolgend mit den Voraussetzungen des
Lernens Erwachsener.

Fokussiert man die anthropologische Perspektive auf Lernvoraussetzungen,
bedienen nur wenige Beitr€age diese Terminologie. H€aufiger findet man die Besch€af-
tigung mit anthropogenen bzw. individuellen Lernvoraussetzungen. Zur Erl€auterung
individueller Lernvoraussetzungen werden im erwachsenenp€adagogischen Diskurs
wiederum verschiedenste bezugswissenschaftliche Modelle angef€uhrt. Oftmals wer-
den zugleich etwa erziehungswissenschaftliche, ph€anomenologische, soziologische,
subjektwissenschaftliche und neurobiologische Bez€uge geltend gemacht.

Wenn hier auf unterschiedlichste Bezugsdisziplinen in Form jeweils zutr€aglicher
Modelle f€ur die eigene Fragestellung rekurriert wird, liegt eine Schwierigkeit darin,
dass die Modelle jeweils nicht umfassend in ihrer weltanschaulichen Rahmung oder
ihren Widerspr€uchlichkeiten dargelegt werden können. Ein Mosaik wesentlicher
Dimensionen von Lernvoraussetzungen entsteht, dessen innere Bez€uge nicht voll-
kommen stringent zueinander verlaufen. Vielmehr offenbaren sich plurale Vorstel-
lungen vom lernenden Erwachsenen, wie sie bereits die großen erwachsenen-
p€adagogischen anthropologischen Entw€urfe der 1960er-Jahre vorgelegt haben und
sie in den heutigen bereichsspezifischen erwachsenenp€adagogisch-anthropologi-
schen Diskursen nicht aufgelöst sind. Zugleich entsteht der Eindruck, dass verschie-
dene theoretische Bezugsmodelle zwar hinsichtlich ihrer jeweiligen Terminologie
divergieren, in ihrem Aussagegehalt aber Überschneidungen aufweisen. So basieren

Anthropologische Voraussetzungen des Lernens Erwachsener – Lernf€ahigkeit. . . 111



die im Text aufgegriffenen Modelle des Anschlusslernens, des Lernens zur Über-
windung von Handlungsproblematiken, Modelle des metakognitiven Lernens oder
Lernens im Differenzmodus auf der gleichen Beobachtung eines lebens- und lern-
geschichtlich €außerst voraussetzungsvollen Lernens.

3 Das Lernen Erwachsener und seine
Voraussetzungsdimensionen

In der Betrachtung der bzw. des erwachsenen Lernenden wird nachfolgend der
Bogen von der Handlungsf€ahigkeit als anthropologisches Merkmal zu Spezifika
des Erwachsenseins und des Erwachsenenlernens gespannt.

Die Handlungsf€ahigkeit macht den Menschen und also den lernenden Erwachse-
nen €ubergreifend aus. Erl€auternd beruft Kaiser (2011) sich auf den umfassenden und
viele Positionen integrierenden Hegelschen Handlungsbegriff. Drei dort unterschie-
dene handlungsrelevante Dimensionen betreffen eine Inhalts-, eine Interaktions-
sowie eine norm- und wertorientierte Dimension.

• Die Inhaltsdimension zielt auf fachliche Kompetenzen sowie das Ausmaß an
Wissen, F€ahigkeiten und Fertigkeiten.

• Die Interaktionsdimension betrifft den Bezug auf andere. Dazugehörige soziale
Kompetenzen umfassen etwa Sprachkompetenz oder situationsangemessene
Umgangsformen.

• Die norm- und wertorientierte Dimension gibt den Orientierungsrahmen f€ur die
Richtung des Handelns vor und stellt Kriterien zur Bewertung seiner Angemes-
senheit bereit (Kaiser 2011, S. 91).

Die Implikation des Handlungsbegriffs f€ur die anthropologische Perspektive auf
Lernvoraussetzungen liegt darin, dass der Mensch potenziell €uber Handlungsf€ahig-
keit verf€ugt. Sie entwickelt sich im Zuge der Sozialisation, ist aber kontinuierlich
lernend zu aktualisieren. Lernen dient dann der Wissensaneignung (a), der Umset-
zung von Interaktionskompetenz mit Bezug auf bestimmte Kontexte/Themen (b),
der Reflexion von Wertmaßst€aben (z. B. zu Gerechtigkeit, Wahrhaftigkeit, Leistung
u. a.) (c).

Wolf (2013 und 2014) kn€upft an die Handlungsf€ahigkeit des Menschen mit einer
erwachsenenp€adagogischen lerntheoretischen Perspektive an. Dabei verkörpert die
Figur des homo discens das Erwachsenengerechte des Lernens im Erwachsenenalter.
Im Modus der Differenzierung können vorhandene Handlungsschemata durchbro-
chen werden. Mit dieser Herausstellung ganz neu zu erwerbender Schemata nimmt
Wolf gegen€uber Kaiser, der lediglich die erweiterte Handlungsf€ahigkeit erw€ahnt,
eine radikalere Position ein. Die dem Differenzierungsmodus zugrunde liegende
Lernmotivation liegt in dem „Wunsch, sich autonom zu f€uhlen“ (Wolf 2013, S. 25).
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Dieser entsteht psychodynamisch aus dem Bestreben, sich aus urspr€unglichen kind-
lichen Abh€angigkeiten zu befreien.

Betont Wolf in ihren Arbeiten unter Verweis auf erwachsenenspezifische Diffe-
renzierungs- und Autonomiebestrebungen die grunds€atzliche Entwicklungsoffenheit
des Erwachsenen, konstatiert auch die Gruppe um Jochen Kade eine biografische
Offenheit und argumentiert mit der Autonomie als einem klassisch dem Erwachse-
nen zugeschriebenen Merkmal. W€ahrend Wolf ihre Überlegungen vorwiegend psy-
chologisch und psychodynamisch fundiert, nehmen Kade und andere allerdings eine
st€arker gesellschafts- und biografieanalytische Sicht ein. Aus dieser Warte
verschwimmen gerade ehemals festzumachende Unterschiede zwischen Zugehöri-
gen verschiedener Lebensphasen. W€ahrend dem Erwachsenen traditionell anders als
dem Kind und Jugendlichen Attribute wie Verantwortung, Selbstbestimmung, recht-
liche und ökonomische Eigenst€andigkeit zugeschrieben werden, kommen mit einer
individualisierten Perspektive seit den 1970er-Jahren Attribute wie Spontanit€at,
Neugier, Entwicklungsoffenheit oder Unsicherheit hinzu (Dinkelaker und Kade
2013, S. 17).

Die anthropologische Vorstellung vom handelnden Menschen stellt die legitima-
torische Basis der Erwachsenenbildung dar. Gerade in Zeiten zunehmender Ent-
wicklungsoffenheit wirken Lehr-/Lernprozesse dahingehend unterst€utzend, Hand-
lungsf€ahigkeit zu aktualisieren, zu erweitern oder sogar zu erneuern. Inwieweit es
sinnvoll ist, in diesem Kontext mit der problematisch abzusteckenden „Leitfigur des
Erwachsenen“ zu operieren (Fuhr 2013, S. 32), ist eine offene Frage.

In den folgenden Abschnitten werden nun Einzeldimensionen aufgegriffen, die
sich mit ihrer spezifischen Bedeutsamkeit f€ur das Erwachsensein im Allgemeinen
und bez€uglich der Voraussetzungen des Lernens im Besonderen begr€unden.

3.1 Leiblichkeit

Lernen erfolgt leibgebunden. Andersherum beeinflusst Wissen den Leib (Holzapfel
2002, S. 168). Dieser ist nach dem Leibphilosophen Merleau-Ponty nicht auf die
Physiologie des Körpers beschr€ankt, sondern weist körperliche und geistig-
psychische Elemente zugleich auf und vermittelt zwischen diesen (Hetzel 2011,
S. 116). Über die Leiblichkeit werden Grenzen des eigenen Handelns erfahren, die
sich zu Lerninteressen entwickeln können.

Bezugnehmend auf die hermeneutische Perspektive Diltheys beschreibt Faulstich
(2014) das menschliche Lernen im Sinne von Weltzug€angen nicht nur als einen
Vernunftakt, sondern r€aumt dem Wollen, dem F€uhlen und dem Vorstellen zentrale
Bedeutung ein. „Aus der Leiblichkeit menschlichen Lebens folgt eine [. . .] kognitiv-
volutiv-affektiv-emotionale Form des Lernens in der Welt“ (Faulstich 2014, S. 143).
Aus subjekttheoretischer Sicht kann erg€anzt werden, dass konkrete Lernsituationen
jeweils an bestimmte motorische Aktivit€aten bzw. Körperhaltungen gebunden sind
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(Holzkamp nach Faulstich 2014, S. 150). Faulstich stellt schließlich zwei Bedeu-
tungsstr€ange der Leiblichkeit f€ur das Lernen heraus:

1. Indem angeeignetes Wissen €uber das Ged€achtnis inkorporiert wird, ist der Leib
als lernbezogene Voraussetzung anzusehen.

2. Körperliche Voraussetzungen stellen Möglichkeiten oder Grenzen f€ur das
Lernen dar.

In Bezugnahme auf Seltrecht (2008, S. 205) kann je nach diagnostizierbarem und
empfundenem Schweregrad körperlicher Beeintr€achtigung zwischen dem Nicht-
Lernen-Wollen und dem Nicht-Lernen-Können unterschieden werden, womit sich
wiederum die körperliche als untrennbar von der geistig-psychischen Leibdimension
erweist.

F€ur Wolf (2014) stellt das Körperliche zwar die physische Basis des Lernens dar.
Ihr differenztheoretischer Ansatz l€asst aber körperliche Grenzen des Lernens kaum
zu. Wolf ist der Auffassung, dass der Mensch nicht in seinem körperlichen Ge-
wordensein verharren muss, sondern er sich gerade auf der Basis des Gewordenseins
selbstbestimmt weiterentwickeln kann. Hier nun sind Ankn€upfungspunkte zur Idee
des Anschlusslernens offensichtlich. Die radikalere Sichtweise Wolfs im Unter-
schied zur gem€aßigten These des Anschlusslernens liegt dann jedoch darin, dass
im erwachsenenspezifischen Lernen – auf der geistig-psychischen Leibebene –
Ver€anderungen, Kehrtwendungen und Neuanf€ange, in körperlicher Hinsicht aber
gleichwohl im Anschluss an die bestehenden Strukturen, eingeleitet werden.

Notwendige Voraussetzung f€ur produktive Lernprozesse ist €ubergreifend die
Akzeptanz der leiblichen Befindlichkeit. Die Vergegenw€artigung des Leibes in
seiner Bedeutung f€ur die Weltwahrnehmung und den menschlichen Ausdruck
f€uhrt zur Beachtung der Leiblichkeitsdimension in der breiten erwachse-
nenp€adagogischen Bildungsarbeit. Dies betrifft nicht nur einschl€agige gesund-
heitsbildende Angebote, sondern die Einbeziehung von Leiblichkeit im Sinne
der Teilnehmerorientierung. Den Lehrenden wird hier Wahrnehmungsvermögen
abverlangt sowie die „F€ahigkeit, Lernprozesse situationsspezifisch zu begleiten“
(Holzapfel 2002, S. 193).

Jedoch l€asst sich die Leiblichkeit nicht generell in produktive Lernprozesse
wenden. Je nach Wahrnehmung der eigenen Leiblichkeit, aber auch der Grenzen,
die dem Menschen in leiblicher Hinsicht gesetzt sind, lassen sich Hemmnisse oder
Impulse f€ur Lern- und Entwicklungsaktivit€aten ausmachen.

3.2 Zeitlichkeit

Aufbauend auf erfahrene und angeeignete Strukturen in der Vergangenheit erfolgt
gegenw€artiges Lernen, das wiederum auf Zukunft gerichtet ist. Die Bewusstma-
chung dieser biografischen Dimension von Zeitlichkeit kann dem Lernsubjekt in
metakognitiver Hinsicht Aufschluss €uber das eigene Lernverhalten bieten.
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Menschliches Lernen ist zeitintensiv. Um individuelle Lerninteressen vorausset-
zend €uberhaupt wahrnehmen zu können, benötigt man zeitliche Freir€aume (Schmidt-
Lauff 2012, S. 47). Im Prozess des gegenw€artigen Lernens ist das Subjekt dabei auf
momentan sich ergebende Möglichkeiten angewiesen. Was fruchtbare Augenblicke
des Lernens bzw. Aha-Erlebnisse betrifft, brauchen sie den „rechten Moment“
(Faulstich 2014, S. 156), der sich nach der Passung von individuellen und kontex-
tuellen Zeitstrukturen richtet und ggf. ausbleibt.

In kritischer Betrachtung institutionell vorgegebener Lernzeiten und Lernge-
schwindigkeiten dienen diese auch als Organisations- und Disziplinierungsinstru-
mente, die keinesfalls auf fruchtbare Augenblicke des Lernens ausgerichtet sind
(ebd., S. 152). Wiederkehrend findet sich der Widerspruch von ökonomisch und
p€adagogisch ausgerichteten Lernzeiten im Diskurs thematisiert. In diesem Sinne
kann das Ignorieren individueller Zeitformen zum Widerstand gegen Lernen f€uhren.
Schnell kommt es aber zur Verwischung der unterschiedenen Zeitformen bzw. zu
Zeitdiffusionen, indem ökonomische Zeitmuster, wie sie wesentlich das Arbeitsle-
ben bestimmen, €uber Internalisierungsprozesse individuelle Zeitmuster pr€agen.

Der Bildung ihre nicht kalkulierbare Zeit und Kontemplation zu geben, erfordert
Geduld, die in Zeiten des internalisierten Zeitdrucks und Effizienzdenkens nicht
ohne Weiteres vom Lernsubjekt aufgebracht wird (Dörpinghaus und Uphoff 2012,
S. 64). Schließlich setzen die individuellen Zeitformen aber auch von einer
F€ahigkeitsperspektive her Grenzen. Dies zeigt sich deutlich an Bildungsangeboten
€uber die neuen Medien. Sie ermöglichen ein zeitunabh€angiges Lernen bzw. ein
Lernen in selbstbestimmter Zeitregie. Gleichwohl setzt der selbstbestimmte Umgang
mit Lernzeit „einen zeitgeschulten und zeitdisziplinierten Erwachsenen“ (Seitter
2010, S. 309) voraus. Fehlen entsprechende F€ahigkeiten, kann die abverlangte
Zeitautonomie zur kontinuierlich belastenden Rahmenbedingung von Lernprozes-
sen werden.

Eine g€unstige Passung von unterschiedlichen Zeitformen f€ur Lehr-/Lernprozesse
stellt sich als nur individuell und situativ zu bestimmendes Verh€altnis dar. Berdel-
mann differenziert hinsichtlich der Synchronisation unterschiedlicher zeitlicher
Logiken des Lehrens und Lernens zwischen den Dimensionen „Abfolge, Ausdeh-
nung, Geschwindigkeit und zeitlicher Inhaltsbezug“ (Berdelmann 2012, S. 165). Bei
der Abfolge geht es darum, die inhaltliche Reihenfolge mit den Verstehensleistungen
der Lernenden abzugleichen. Hier greift zudem das Prinzip der Ausdehnung, in
dessen Zuge Inhalte in angemessen lange und entsprechend detailreiche Phasen
untergliedert werden. Die Geschwindigkeit gibt an, wie Überg€ange zwischen Phasen
gestaltet werden und also zeitlich vorangeschritten wird. Über Inhaltsbez€uge und
darin enthaltene Wiederholungen und Vorgriffe können inhaltliche Vergangenheits-
Gegenwarts-Zukunftsbez€uge hergestellt werden.

An Grenzen stößt ein solches Modell angesichts wiederum ganz individueller
zeitlicher Bed€urfnisse der Lernenden in Abh€angigkeit etwa von deren Kenntnisstand
oder internalisierten ökonomischen Zeitmustern. Benötigt der eine nur lose inhaltli-
che Bez€uge, ist der andere f€ur eine Verortung des Neuen auf ausf€uhrliche Inhalts-
bez€uge angewiesen. Das von Berdelmann vorgeschlagene Synchronisationsmodell
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verspricht daher zun€achst f€ur die Ebene des Subjektbezugs und weniger f€ur die
Gruppensituation weiterf€uhrend zu sein.

Die Zeitlichkeit erweist sich als vieldimensionale Voraussetzung des Lernens.
Einerseits konkurrieren individuelle Eigenzeit und organisatorisch-betriebliche Zeit-
ökonomie miteinander. Andererseits verliert das Verh€altnis der beiden Zeitformen
unter der Ber€ucksichtigung internalisierter ökonomischer in individuellen Zeitmus-
tern an Eindeutigkeit.

3.3 R€aumlichkeit

Entgegen der €ublichen Vorgehensweise, Lernen als „ortslos“ zu fassen, verweist
Faulstich (2014, S. 159) auf die Beschaffenheit von Lernr€aumen als wesentliche
Voraussetzung von Lernprozessen. „Lernen findet statt in erlebten und gelebten
R€aumen“ (ebd.).

Wenn Lernr€aume (siehe hierzu Stang et al. in diesem Band) von Lernenden gelebt
und mit ausgestaltet werden, sind sie nicht statisch. Dabei kommt erwachse-
nenp€adagogisch neben der individuellen Raumwahrnehmung dem sozialen- bzw.
Gemeinschaftsraum Bedeutung zu. Er entwickelt sich erst im Zuge seiner von allen
Beteiligten vorgenommenen Ausgestaltung. Gruppendynamisch sind hier Rollen-
zuteilungen und -€ubernahmen wesentlich. Die prozesshafte Bildung des sozialen
Raums etwa durch die Übernahme von Experten- und Laienrollen gibt sich insbe-
sondere auch in der digitalen Kommunikation der neuen Medien im Kontext von
Lehr-/Lernprozessen zu erkennen. Der soziale Raum wird von institutionellen
R€aumlichkeiten entkoppelt (Fischer 2007, S. 134).

Ein Patentrezept zur Beschaffenheit optimaler Lernr€aume kann nicht geliefert
werden, insofern sich die Relevanz der Lernorte ganz subjektiv aus der Intentionalit€at
der Lernenden ergibt. Konkreter implizieren R€aume individuelle Wahrnehmungs-,
Vorstellungs- und Handlungsr€aume (Faulstich 2014, S. 158). In dieser Perspektive
eröffnen oder aber behindern sie Möglichkeiten der Weltwahrnehmung.

Didaktisch stellt sich dennoch die Frage, was einen Ort zu einem Lernort macht.
Ein empirisches Desiderat betrifft hier bspw. Überg€ange von anschaulich-sinnlichen
Erfahrungen durch bestimmte Lernr€aume zu systematischem Begreifen (ebd., S. 161).

Die Wahrnehmung von R€aumen erwachsener Lernender l€asst sich nicht von der
Leiblichkeitsdimension trennen. Über das Riechen und Temperaturempfinden
erfolgt ein sinnlicher Zugang zu R€aumen, der wiederum zu einem körperlichen
Wohl- bzw. Unwohlgef€uhl beitr€agt. Hieraus aber Implikationen f€ur eine optimale
Raumgestaltung in der Erwachsenenbildung abzuleiten, ist auch €uber die subjektive
Ebene hinaus f€ur Gruppenkonstellationen nicht zul€assig. So können entt€auschende
R€aumlichkeiten wie karg und un€asthetisch eingerichtete Seminarr€aume aufgrund
anderer stimmiger Faktoren f€ur einen Ort intensiver und nachhaltiger Lernprozesse
stehen. Mit Blick auf eine Professionalisierung r€aumlicher Gestaltung gibt Rit-
telmeyer (2014) entsprechend aus interkultureller Perspektive zu bedenken, dass
bei raumanthropologischen Betrachtungen angesichts der kulturell vielf€altigen
r€aumlichen Pr€aferenzen das „Gemeinsame der Menschen verschiedener Kulturen“
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– hierzu z€ahlen Bed€urfnisse nach Bewegungs- und Ruher€aumen sowie nach Indivi-
dual- und Dialogr€aumen (vgl. Fell 2015, S. 50) – nicht aus dem Blick geraten d€urfe
(Rittelmeyer 2014, S. 394).

Verschiedenste Raumwahrnehmungen liefern kaum Anhaltspunkte f€ur ein
schl€ussiges erwachsenenp€adagogisches Raumkonzept. Bei Ernstnehmen der R€aum-
lichkeit als anthropologische Lernvoraussetzung geht es darum, Gestaltungsvor-
stellungen von Lernenden, professionell T€atigen und Einrichtungen aufeinander zu
beziehen (Bernhard et al. 2013, S. 78).

Spannungsgef€uge in der Betrachtung von R€aumlichkeit als lernrelevante Voraus-
setzungsdimension zeigen sich mindestens f€ur die Bestimmung individueller, sozia-
ler und organisationaler Raumpr€aferenzen in ihrem jeweiligen lehr-/lernbezogenen
Zusammenspiel.

3.4 Biographizit€at

Neben dem erfahrungsbasierten Lernen vor dem individualgeschichtlichen Erfah-
rungshintergrund regt biografisches Lernen dazu an, den eigenen Lebenslauf zu
reflektieren. Dabei unterliegt die Biografie in der r€uckblickenden Wahrnehmung
und Interpretation der Lebens- und Lerngeschichte dem „Status von Konstruktio-
nen“ (Nittel 2010, S. 50).

Dieser Deutungscharakter hinsichtlich der impliziten oder expliziten Einordnung
biografischer Erfahrungen zeigt sich auch f€ur die Generierung lernbezogener Vorstel-
lungen als Grundlage individueller Lernhaltungen. Individuelle Lernerlebnisse verdich-
ten sich zu Deutungsschemata (Kaiser 2011, S. 96). Ph€anomenologisch betrachtet,
verf€ugt dann jedes Individuum €uber seine eigenen lernbezogenen Deutungsschemata.
Diese implizieren bspw. eine Vorstellung vom Lernen als Wissensvermehrung, vom
anwendungsbezogenen Lernen oder noch andere Lernvorstellungen.

Die Biografie enth€alt sowohl individuelle als auch gesellschaftliche – ökonomi-
sche, soziale, politische, kulturelle – Perspektiven. Das Individuum steht vor der
Herausforderung, in der Gestaltung des Lebenslaufs gesellschaftliche Zuschreibun-
gen mit individuellen Orientierungen €ubereinzubringen bzw. deren Verh€altnis zu
bearbeiten. Insofern stehen gem€aß dem biografischen Paradigma vielf€altige Lebens-
situationen f€ur Lernherausforderungen. Jedoch sperren sich lernbezogene Gewohn-
heitsmuster ggf. auch gegen Ver€anderungsaufforderungen (Faulstich 2014, S. 165).
In lernpsychologischer Terminologie sorgen Attribuierungsmuster als jeweils gefes-
tigtes personenspezifisches Bewertungsschema f€ur individuelle Beurteilungen von
Lernerfolg bzw. -misserfolg (Kaiser 2011, S. 98). Je nach Auspr€agung wirkt sich
das Bewertungsschema positiv oder negativ auf die individuelle Lerneinstellung aus.
Aber auch was €uber ein reines Erfolgsempfinden hinausgehend die Aufgeschlossen-
heit gegen€uber Lernaktivit€aten betrifft, können positive oder negative Lernerfahrun-
gen zu subjektiven Haltungen von Lernbegeisterung oder Lernm€udigkeit f€uhren.

Lernf€ahigkeit realisiert sich in biografisch erworbenen komplexen Lernmustern
im Sinne etwa von Lernstrategien und Lernstilen, Lernhaltungen, Lerngewohnheiten
und Lernbereitschaft (Faulstich 2014, S. 165). In diesem Zusammenhang sind nach
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Faulstich unter Berufung auf das Bourdieusche Habituskonzept institutionell
gest€utzte Lernprozesse kritisch auf gesellschaftliche Dimensionen von Biografie
hin zu betrachten, indem Institutionen gegebene Macht- und Ungleichheitsver-
h€altnisse auch stabilisieren. Motivations- und Marketingstrategien mögen dann f€ur
das Akquirieren von Teilnehmergruppen kurzfristig wirksam sein, sie haben aber
keinen unmittelbaren Einfluss auf bestehende Lernmuster. Identit€atswirksame, bio-
grafische Lernmuster können nicht ad hoc ver€andert werden, wie man dies mit
zielgruppenbezogenen Bildungsprogrammen oftmals intendiert. Hingegen unterliegt
die biografische Identit€at auch mit Bezug auf die eigenen Lernmuster komplexen
Reflexionsprozessen.

Angesichts von habitualisierten Mustern und Attribuierungen stellt sich die Frage
nach der Festgelegtheit bzw. der Offenheit von Lernprozessen (ebd., S. 166). Ein
Erkl€arungsmodell bietet sich mit dem Lebensf€uhrungskonzept nach Holzkamp.
Danach gilt es f€ur das Individuum in der allt€aglichen Lebensf€uhrung ein Fließgleich-
gewicht zwischen gesetzten Lebensbedingungen und Handlungsautonomie immer
wieder herzustellen (ebd., S. 167–168). Diese Vermittlung von autonomer und
gesellschaftlicher Position gelingt nicht durchgehend reibungslos. Ggf. sind voraus-
setzend ver€anderte gesellschaftliche Bedingungen herzustellen. In der Gestaltung
von Lehr-/Lernprozessen findet die Biographizit€at somit einerseits auf der Ebene der
Themenauswahl Ber€ucksichtigung, andererseits hinsichtlich der Initiierung von bio-
grafischen Reflexionsprozessen und in diesem Zusammenhang der kritischen
Beleuchtung gesellschaftlicher, die Biografie pr€agender Perspektiven.

Biografisch entwickelte Lernhaltungen stehen f€ur eine Lernvoraussetzung.
Bereits was die Frage der Lernanl€asse und -entscheidungen betrifft, spielt das zu
bearbeitende Verh€altnis von individuellen und gesellschaftlichen Perspektiven eine
zentrale Rolle. Zur erwachsenenp€adagogischen Herausforderung werden insbeson-
dere abwehrende oder resignative Lernhaltungen als biografisch erworbene Sche-
mata, allerdings bei Hinnahme, dass nicht zu lernen eine sinnvolle, autonome
Entscheidung sein kann (vgl. Axmacher 1990).

3.5 Motive

Grundlage f€ur das Lernen ist ein Mindestmaß an Motivation bzw. ein individuelles
Lernmotiv.1 Die Motivfrage auf die Mehrzahl erwachsenenp€adagogisch relevanter
lerntheoretischer Ans€atze zu beziehen, wird aufgrund der Ausrichtung dieses

1Motivation umfasst eine generelle energetische Bereitschaft zum Lernen. Ein Motiv zielt hingegen
auf das Bestreben der Besch€aftigung mit einem konkreten Lerngegenstand. Der im Text verwendete
Begriff der Lerngr€unde als notwendige Bedingung eines motivierten Lernens entstammt der sub-
jektwissenschaftlichen Terminologie. Die gegen€uber den Lerngr€unden abstraktere Formulierung
der Sinnhaftigkeit des Lernens findet sich wiederum disziplin- und perspektiven€ubergreifend.
Ausgehend von einer ganzheitlichen Betrachtung der Lernenden impliziert Sinnhaftigkeit f€ur das
Individuum eine eingesch€atzte Passung von Lernherausforderung und vorausgesetzten Bedingun-
gen (externe und interne Kontextbedingungen) bzw. Umsetzungsbedingungen des Lernens.
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Beitrags nicht geleistet. Hingegen erfolgt eine Konzentration auf zwei in der Diszi-
plin zurzeit vorrangig rezipierte Ans€atze: die subjekttheoretische und die neurobio-
logische Perspektive.

Subjekttheoretisch entstehen Lernmotive €uber individuelle Handlungsproblemati-
ken, die durch Lernprozesse angegangen und bew€altigt werden sollen. Aus leibge-
bundenen Diskrepanzerfahrungen ergeben sich Gr€unde des Lernens mit Blick auf den
Wunsch nach einer erweiterten Weltverf€ugung. Holzkamp (1993) setzt diesbez€uglich
das Wechselverh€altnis von Individuum und Gesellschaft voraus. Indem das Indivi-
duum seine Existenz im Rahmen gesellschaftlicher Verh€altnisse gestaltet, bestimmt es
das Verh€altnis von Gesellschaft und menschlichen Lebenszusammenh€angen mit und
kann sich selbstbestimmt zu den gesellschaftlichen Möglichkeiten verhalten. Lernen
steht dann f€ur die individuelle Erweiterung der Weltverf€ugung.

Lerngr€unde verweisen auf die Sinnfrage des Lernens. Wenn etwa Erwachsenen-
bildung im Zuge des lebenslangen Lernens zwecks Statuserhalt zur Zumutung wird,
verbinden sich nicht automatisch stoffliche Motive mit einem Lernanlass. Man-
gelnde Sinnhaftigkeit hat Lernschwierigkeiten bis zu Lernblockaden zur Folge.

Neurobiologisch kann ebenfalls die Sinnhaftigkeit als Lernvoraussetzung hervor-
gehoben werden. Das Gehirn nimmt auf, was individuell bedeutsam und sinnvoll
hinsichtlich der Bew€altigung von Lebenssituationen erscheint (Herrmann 2009,
S. 13). Kaum neurobiologische Antworten findet man jedoch auf die Frage, was
konkret die Sinnhaftigkeit f€ur das Lernsubjekt ausmacht. Nach Storch (2009) basie-
ren Motive zun€achst auf im Unbewussten entstehenden Bed€urfnissen, die sich
weitergehend zuMotiven konstituieren und damit bewusst verf€ugbar werden (Storch
2009, S. 215). Ein stoffspezifisches Interesse kann nach Roth (2009) „genetisch
determiniert, fr€uhkindlich festgelegt oder sp€ater erworben sein“ (Roth 2009, S. 66).
H€uther (2009) betrachtet die „Lust am Lernen“ als menschliche Grundeigenschaft
(H€uther 2009, S. 202). Danach versp€uren Lernende eine nat€urliche Neugier, Dis-
krepanzen zwischen neuen Inhalten und bestehenden Strukturen zu bearbeiten.

Greifbarer wird die Sinnfrage mit Bezug auf das Wechselverh€altnis von Kultur
und menschlichem Gehirn. Danach beeinflussen kulturelle Überzeugungen und
Praktiken (Lesen, Musikunterricht, Fremdsprachenlernen u. a.) ontologisch das
Gehirn (Doidge 2014, S. 281). Kultur bzw. der je spezifische Kulturkreis, in dem
sich Menschen bewegen, verlangen ihnen bestimmte F€ahigkeiten und Fertigkeiten
ab. Menschen reagieren lernend auf die Welt und bringen wiederum Kultur hervor
(ebd., S. 282).

Je nach lerntheoretischem Ansatz liegen unterschiedliche Begr€undungen f€ur
Motive als menschliche Lernvoraussetzung vor. W€ahrend die Subjektwissenschaft
eine auch gesellschaftskritische Perspektive vertritt, greift die Neurobiologie auf
biologische, teilweise erg€anzt durch kulturalistische Erkl€arungen zur€uck. Beide
Ans€atze verweisen darauf, dass es sich je nach nationaler, Gruppen- und Milieuzu-
gehörigkeit sowie kulturellem Umfeld um ganz unterschiedliche und individuell
gepr€agte Motive handelt.

F€ur institutionelle Lehr-/Lernkontexte ergibt sich die Herausforderung, mögliche
Teilnehmermotive zu antizipieren, um Lernangebote darauf abzustimmen. Bei noch
unerkanntenMotiven dient die Erwachsenenbildung als Impulsgeber f€ur das Erkunden
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individueller Lerngr€unde. Lernmotive differieren dahingehend, ob sie gesellschaftliche
Anforderungen eher bedienen oder als Antrieb zu werten sind, durch die lernende
Besch€aftigung mit ausgew€ahlten Themenfeldern gesellschaftliche Möglichkeiten aktiv
zu ver€andern.

3.6 Sprachlichkeit

Lernen ist – Materialien, Verst€andigungs- und Interaktionsformen betreffend – an
Sprache gebunden. Sprache mit ihrer Syntax, Semantik und Pragmatik steht f€ur
regelverkn€upfte Symbole als Zugang zur Weltwahrnehmung (Faulstich 2014,
S. 173). Sprachliche interaktionale Prozesse wiederum dienen der Identit€atsbildung,
indem das Verstehen anderer, aber auch die Abgrenzung gegen€uber anderen jeweils
zum Verstehen der eigenen Person beitragen.

Gleichzeitig setzt Sprache die Grenzen der Weltwahrnehmung. So kann sprach-
basiertes Verstehen aufgrund unterschiedlicher Sprachniveaus misslingen. Die
Schwierigkeit, gesellschaftliche Differenzen €uber Bildungspartizipation auszuglei-
chen, verdeutlicht sich so einmal mehr vor dem Hintergrund des sprachbasierten
Verstehens.

Indem Bildungsinstitutionen und Lehrkr€afte oftmals eine bestimmte Sprache im
Zusammenhang mit ihren Themengebieten vertreten, erf€ahrt diese Sprache eine
Legitimation gegen€uber anderen, alltagssprachlichen thematischen Zug€angen. Die
gew€ahlte Sprache ist nicht gleichermaßen r€uckgebunden an alle Milieus und Kultu-
ren. So verweist die in der Erwachsenenbildung h€aufig rezipierte, bereits seit Ende
der 1950er-Jahre entwickelte Soziolinguistik Bernsteins auf unterschiedliche sprach-
liche Gewohnheiten und F€ahigkeiten sozialer Schichten.2 Definitionen von Sprach-
gebrauch, wie durch Bildungsinstitutionen und Lehrkr€afte als Vertretende bestimm-
ter Themengebiete transportiert, haben aus herrschaftskritischer Perspektive etwas
mit Machtfragen zu tun. Demnach bestimmen die M€achtigen, was f€ur erw€ahnens-,
kritik- oder lobenswert befunden wird. Sie verf€ugen €uber die thematische Darstel-
lungs- und Interpretationsmacht.

Dialogphilosophisch erfolgt eine andere Betonung. Buber weist in seinen Schrif-
ten zur Erziehung und Bildung auf die p€adagogische Wirkkraft der unmittelbaren
personalen Begegnung hin, die sich unabh€angig von bestimmten sozialen und
kognitiven, also sprachlichen Voraussetzungen der Lernsubjekte entwickeln kann
(Holm 2005, S. 145). Der Kontakt von Person zu Person verhilft dem Lernsubjekt zu
seiner Entfaltung. R€uckgreifend auf die Unterscheidung von digitaler und analoger
Kommunikation (Watzlawick et al. 2011),3 d€urfen analoge Elemente wie Ton,
Mimik oder Gestik f€ur die Gestaltung einer fruchtbaren und empathischen

2W€ahrend Unterschichtsangehörige nach Bernstein eher €uber einen restringierten Sprachcode ver-
f€ugen, beherrschen Angehörige der Mittel- und Oberschicht eher einen elaborierten Sprachcode.
3Digitale Kommunikation steht f€ur die komplexe Syntax sowie die Kodierung von Sprache und also
den Inhaltsaspekt von Kommunikation. Hingegen umfasst die analoge Kommunikation den Bezie-
hungsaspekt.
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p€adagogischen Beziehung nicht untersch€atzt werden. In der Stimme zeigen sich
Stimmungen und Emotionen, die zwischenmenschliche Bez€uge tragen (Westphal
2014, S. 192). Gerade solche analogen Elemente befördern nachhaltiges Lernen
(Michl 2014, S. 25).

Vor dem Hintergrund der gegen€ubergestellten, jeweils erwachsenenp€adagogisch
relevanten Konnotationen von Sprachlichkeit, ist die Frage nach dem angemessenen
Sprachcode f€ur Lehr-/Lernprozesse nicht einheitlich zu beantworten. Setzt der
digitale Sprachcode €uber damit verbundenes Darstellungs- und Kommunikations-
verhalten einerseits lernbezogene Möglichkeiten und Grenzen, mögen fruchtbare
Lernprozesse andererseits gerade auf der Ebene der analogen Kommunikation an-
gestoßen werden. Mit Blick auf die letzte Ebene ist weniger die sprachliche
F€ahigkeit des Lernenden als die Frage des p€adagogischen, empathischen und
ansprechenden Bezugs entscheidend.

3.7 Neuronale Plastizit€at

In neurobiologischer Perspektive unterscheidet den Erwachsenen vom Kind die
erwachsenenspezifische Formbarkeit seines Gehirns. Zwar verf€ugen Erwachsene
€uber weniger Gehirnzellen als Kinder. Die viel gebrauchten und dadurch effizient
funktionierenden neuronalen Bahnen können aber f€ur eine gesteigerte Leistungs-
f€ahigkeit des Erwachsenengehirns sorgen (Doidge 2014, S. 251).

Dar€uber hinaus ver€andern sich Gehirnareale noch im Erwachsenenalter. Die durch
Lernen bedingten strukturellen Ver€anderungen €uber die Lebensspanne betreffen
einerseits neue synaptische Verbindungen vorhandener Neuronen, andererseits aber
die stets, noch im fortgeschrittenen Alter mögliche Neubildung von Gehirnzellen
(Rösler 2011, S. 164). Aufbauend auf bestehende Strukturen werden die Gehirnstruk-
turen durch neue Erfahrungen immer weiter entwickelt. So unterliegt neurowissen-
schaftlich die „individuelle, ontogenetische Entwicklung [. . .] den gleichen Gesetz-
m€aßigkeiten wie die phylogenetische Entwicklung; es handelt sich um Akkumulation
minimaler, bedingter Änderungen €uber eine l€angere Zeitspanne“ (ebd., S. 396).4

Auch wenn eine lebenslange Plastizit€at des Gehirns zu verzeichnen ist, nimmt sie
mit zunehmendem Alter ab. Oftmals wird hierf€ur die kritische Altersgrenze von
60 Jahren angegeben, ab der die Flexibilit€at des Gehirns weniger als zuvor gegeben
ist. Gegen Informationen, die nicht zu den eigenen Strukturen passen, kann sich
zunehmend Widerstand auftun und es f€allt schwerer, „in nicht vertrauten Bahnen zu
denken und wahrzunehmen“ (Doidge 2014, S. 297). Erwachsenenp€adagogische
Darlegungen solcher Widerst€ande gegen Lernen, die sich weniger neurobiologisch
als mit Verweis auf subjektive Lerngr€unde oder Deutungsmuster herleiten, finden
sich bereits f€ur fr€uhere Altersstufen (Sch€affter 2010).

Was die neuronale Plastizit€at als Voraussetzung f€ur Ver€anderungs- und Lernpro-
zesse betrifft, best€atigt sie die prinzipielle lebenslange Lern- und Umlernf€ahigkeit.

4Rösler bezieht sich hier auf den Evolutionsbiologen Dawkins.
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So erreichen neuronale Strukturen niemals einen statischen, abgeschlossenen
Zustand. Sie können gefestigt, erweitert oder ver€andert werden. Aus der Plastizit€at
als Lernvoraussetzung erw€achst schließlich der Umkehrschluss, dass eine Möglich-
keit geistige Gesundheit im Altern zu fördern, „Neues zu erlernen“ (Pinter
et al. 2014, S. 237) ist. Diese Erkenntnis st€utzt auf gesellschaftspolitischer Ebene
die Bedeutsamkeit des Erwachsenenbildungssystems.

Neurobiologische Erkl€arungsmuster unterstreichen die Individualit€at von Lern-
voraussetzungen. Welche Aufgeschlossenheit gegen€uber einer angebotenen Thema-
tik besteht und wie diese anschlussf€ahig an bestehende Strukturen ist, l€asst sich
kaum f€ur eine Lerngruppe, sondern lediglich individuell bestimmen. Dennoch
verweist die Plastizit€at des Erwachsenengehirns €ubergreifend auf die Herausforde-
rung, Lernende zum Umgang mit neuen Inhalten zu ermutigen. Umsetzungsschwie-
rigkeiten ergeben sich durch gesellschaftlich ungleich verteilte Lernchancen und
-zug€ange. Zudem können dem Lernen durch eine alterungsbedingte abnehmende
neuronale Plastizit€at, die mit einer Verlangsamung der Gehirnt€atigkeit einhergeht,
Grenzen gesetzt sein. Gerade im Bereich Erfahrungs- und Expertenwissen gehen
diese Entwicklungen jedoch mit einem sorgsameren Lernen einher, das sich durch
Feinjustierungen und eine kontinuierliche Pr€azisierung von Kenntnissen und
F€ahigkeiten auszeichnet. Ein erwachsenenp€adagogisch relevantes Anschlusslernen
relativiert insofern auch f€ur das fortgeschrittene Erwachsenenalter die These der
verringerten Plastizit€at.

4 Ausblick

Die R€uckkehr zu einer erwachsenenp€adagogischen Anthropologie ist angesichts der
disziplingeschichtlichen Entwicklungen und Ausdifferenzierungen utopisch. F€ur
einen theoretischen, empirischen und praktischen Zugang zur/m erwachsenen Ler-
nenden ist aber eine ph€anomenologische und bezugswissenschaftliche Besch€afti-
gung mit relevanten menschlichen Wesensdimensionen erforderlich. Dazu gehört
die Frage, was das Erwachsensein ausmacht. Mit Fuhr (2013) ist es vor dem
Hintergrund einer fehlenden allgemeinen Ethik der Erwachsenenbildung aussichts-
los, ein einheitliches Konzept des Erwachsenen zu entwickeln. Die Frage w€urde
vielmehr lauten, wie der einzelne Akteur Teilnehmende sieht und ihnen begegnen
möchte (Fuhr 2013, S. 32). Disziplin€are Ann€aherungen an ein Bild vom lernenden
Erwachsenen können entsprechend nur vor€ubergehend und im kontinuierlichen
Diskurs €uber identifizierte Wesensdimensionen erfolgen. Vorstellungen vom er-
wachsenen Lernenden unterscheiden sich akteursspezifisch, aber auch nach L€andern
und deren erwachsenendisziplin€aren Kulturen. Hier ist eine bisher nicht etablierte
internationale Forschungs- und Diskursausrichtung erst noch zu entwickeln.

Eine rezeptions- und umsetzungsbezogene Problematik der ausgef€uhrten Dimen-
sionen besteht darin, dass sich die anthropologische Perspektive zun€achst auf das
einzelne Individuum bezieht, w€ahrend die Erwachsenenbildung es in der Regel mit
Gruppenkontexten zu tun hat.
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Übergreifend legen alle ausgef€uhrten Dimensionen nahe, darauf bezogene meta-
kognitive Prozesse im Rahmen erwachsenenp€adagogischer Lehr-/Lerngestaltung zu
thematisieren. Dabei spielt im vorliegenden Fragekontext insbesondere das meta-
kognitiv bedeutsame intrapersonale Wissen eine Rolle (Kaiser und Kaiser 2012). Es
umfasst Wissen €uber das eigene Denken und Lernen. Beispielsweise weiß eine
Person von sich selbst, dass sie mit Hintergrundmusik gut lernen kann oder dass
bestimmte r€aumliche, zeitliche und leibliche Bedingungen dem eigenen Lernprozess
zutr€aglich sind. Über die Reflexion von solchem intrapersonalen Wissen werden
Faktoren des Gelingens sowie auch Schwierigkeiten transparent gemacht. Lernende
erlangen mehr Einblick in ihr Lernverhalten und können schließlich bewusster damit
umgehen. W€ahrend metakognitive Prozesse zun€achst oftmals unreflektiert verlau-
fen, stellt es auch eine didaktische Herausforderung dar, deren bewusste Reflexion
anzustoßen und damit ihren Nutzen f€ur Lernprozesse zu verst€arken (ebd., S. 66).

Perspektivisch ist es fraglich, ob ein erwachsenenp€adagogisches Menschenbild
sich noch auf Wesensdimensionen des Menschen konzentrieren kann, die das
unmittelbare Selbsterleben bei gleichzeitiger Ausrichtung auf interaktionale Pro-
zesse in den Mittelpunkt stellen. Kann ein erwachsenenp€adagogisches anthropologi-
sches Verst€andnis noch auf ein Menschsein jenseits der Technik reduziert werden?
Neue Fragestellungen im Rahmen einer erwachsenenp€adagogischen anthropologi-
schen Perspektive betreffen dann hybride Konstellationen im Verh€altnis von Mensch
und Maschine. Auf einer ganz alltagspraktischen Ebene ist durch die Allgegenw€ar-
tigkeit der Technik von internalisierten Technikmustern bspw. hinsichtlich der lern-
relevanten Voraussetzungsdimensionen der Leiblichkeit, Zeitlichkeit und R€aum-
lichkeit auszugehen. Entsprechende Muster werden zuk€unftige anthropologische
Fragestellungen mitbestimmen.
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