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Vorwort

Leben bedeutet zu lernen, und zwar ein Leben lang. Der Mensch ist ein homo dis-
cens, ein lernendes Wesen, das existenziell auf Lernen angewiesen ist. Von Henry 
Ford, dem Geschäftsmann und Erfinder, stammt der Ausspruch: „Jeder, der auf-
hört zu lernen, ist alt, egal ob das mit zwanzig oder mit achtzig ist. Wer lernt, 
bleibt jung. Die größte Sache im Leben ist es, den eigenen Geist jung zu halten.“ 
Die Fähigkeit, ständig Neues zu lernen, umzulernen und auch zu verlernen, ist 
eine Überlebensnotwendigkeit für den Menschen. Er gestaltet sich selbst, seine 
Sozialbeziehungen und die Welt durch permanente Lernprozesse. Die Natur hat 
den Menschen mit allem ausgestattet, was er zum Lernen benötigt. Für unser 
Gehirn ist es ganz selbstverständlich zu lernen; es kann gar nicht anders, als zu 
lernen. Es ist geradezu begierig darauf, über körperliche Erfahrungen etwas zu 
lernen. Wir wollen uns und die Welt verstehen; dieses Verstehen ist auf Erfahrun-
gen angewiesen, die wir über Lernprozesse machen. Unser Gehirn ist dabei das 
Protokoll seiner Nutzung und zeichnet sich durch seine enorme Plastizität aus.

Ein Leben lang zu lernen, erscheint uns historisch als ein relativ neues Phäno-
men der reflexiven Moderne. Bei genauer Betrachtung finden wir entsprechende 
Hinweise aber schon in früheren historischen Epochen. Johann Wolfgang von 
Goethe lässt in seinem 1809 erschienen Roman Wahlverwandtschaften Eduard 
die Erkenntnis aussprechen, „dass man jetzt nichts mehr für sein ganzes Leben 
lernen kann“.

Bereits im 17. Jahrhundert hatte der Philosoph, Theologe und Pädagoge Jo-
hann Amos Comenius in seiner Großen Didaktik festgestellt: „Denn wir Heuti-
gen haben mehr zu lernen als unsere Väter, wenn wir ihnen an Vollkommenheit 
gleichkommen wollen. (…) Sie erfreuten sich fast ruhiger Zeiten; unser Zeitalter 
dagegen ist voll vom Lärm der Ereignisse. Wer so viel in seinem Leben kennen ler-
nen, durchforschen und tun soll, der muss beizeiten seine Sinne gründlich öffnen.“
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Die individuellen und gesellschaftlichen Herausforderungen, vor denen wir zu 
Beginn des 21. Jahrhunderts stehen, sind sehr groß und dürften in den nächsten 
Jahren eher noch zunehmen. Damit wachsen auch die Aufgaben für die Weiter-
bildung. Zunächst wird dabei häufig auf die Arbeitswelt 4.0 verwiesen. Im Weiß-
buch Arbeiten 4.0, das Ende 2016 das Bundesministerium für Arbeit und Soziales 
vorgelegt hat, wird die herausragende Bedeutung von Bildung, Weiterbildung und 
Qualifizierung für eine erfolgreiche digitale Transformation betont. Hier finden 
sich auch die Vorschläge, eine frei zugängliche Weiterbildungsberatung einzufüh-
ren, die Qualitätssicherung und Professionalisierung in der Weiterbildung stärker 
öffentlich zu fördern und eine nationale Weiterbildungskonferenz einzuberufen. 
Neben den Anforderungen der Arbeitswelt 4.0, der Bewältigung des demogra-
phischen Wandels, den Herausforderungen an eine inklusive Bildungsarbeit, der 
Grundbildung und Alphabetisierung von funktionalen Analphabeten sowie den 
Herausforderungen der Migration, kommen gerade auch auf die politische Bil-
dung im Zeitalter des Postfaktischen ganz neue Anforderungen zu.

Die Anlässe für eine Weiterbildung können sehr vielfältig sein. Vielleicht möch-
ten Sie eine Weiterbildung zum Meister machen, ihre beruflichen Chancen durch 
eine Fortbildung verbessern, den Umstieg in einen ganz anderen Beruf vollziehen, 
sich auf ein bürgerschaftliches Engagement vorbereiten, eine Fremdsprache lernen, 
einem Hobby nachgehen, ein weiterbildendes Studium aufnehmen oder im dritten 
bzw. vierten Lebensalter nochmals neu durchstarten. In all diesen Fällen stellt sich 
die Frage nach den Bedingungen der Möglichkeit des Lernens im Erwachsenenalter.

Nachdem der Mensch in den letzten Jahrhunderten große Fortschritt in der 
Erkundung der äußeren Welt gemacht hat, kommt es nun darauf an, sich verstärkt 
der Innenwelterkundung zuzuwenden, um mit den vielfältigen Handlungsoptio-
nen sinnvoll und verantwortungsbewusst umgehen zu können. Dass es hier einen 
Nachholbedarf gibt, darauf verweist die Forderung nach salutogenen Lehr- und 
Lernkulturen der Achtsamkeit.

Auch wenn es keine offizielle Weiterbildungspflicht für Erwachsene gibt, so 
wird das Lernen im Erwachsenenalter von einigen Menschen als Last oder Zwang 
verstanden. Das Wagnis, sich auf das eigene Lernen einzulassen, wird dann eher 
als Bedrohung wahrgenommen. Dabei könnte es auch als Lust und Freude emp-
funden werden, so wie es Kinder am Anfang ihrer Bildungsbiografie erleben. Dass 
dies auch als Erwachsener möglich ist, will dieses Buch aufzeigen. Es möchte Sie 
ermutigen, auf dreifache Art zu sich selbst, dem sozialen Kontext des Lernens 
und den Lerninhalten in Beziehung zu gehen und das Lernen nicht lediglich als 
Aneignungs-, sondern als Anverwandlungsprozess zu verstehen. Was dies kon-
kret bedeutet und wie es gelingen kann, vom Teilnehmer an einer Weiterbildung 
zum Teilhaber zu werden, wird in diesem Buch erläutert.

Beim Lernen im Erwachsenenalter geht es um die Auslotung des Verhältnis-
ses von Wissenserwerb, Kompetenzförderung und Entwicklung einer auf Wert-
orientierungen basierenden Haltung. Bevor wir uns mit lernpsychologischen, 
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methodisch-didaktischen und institutionellen Kontexten sowie weiteren As-
pekten des lebenslangen Lernens beschäftigen, werden wir zentralen Mythen des 
Lernens im Erwachsenenalter auf den Grund gehen, da uns diese bewusst oder 
unbewusst hindern können, ein freudvolles und erfahrungsbezogenes Lernen 
zu praktizieren. Der Mensch kann nicht nicht lernen, deshalb gilt es, die Gelin-
gensbedingungen eines lebenslangen, lebendigen und nachhaltigen Lernens zu 
erkunden. Mit der Beschreibung pragmatischer Axiome des Lernens werden den 
Lernenden und Lehrenden – ohne Anspruch auf Vollständigkeit und Endgültig-
keit – praktische Handlungsmaximen angeboten.

Bei der Erkundung der unterschiedlichen Dimensionen des lebenslangen Ler-
nens begleitet uns Peri Petax in den Zeichnungen von Holger Löbe. Über die 
Biografie von Peri Petax erfahren Sie zu Beginn von Kap. 12 mehr. Auf Namen zu 
den Zeichnungen wurde bewusst verzichtet, da die Interpretation der Bilder durch 
Sie, liebe Leser, nicht zu schnell in eine bestimmte Richtung gelenkt werden soll. 
Auf diese Weise möchte ich Sie zu einem Dialog in Ihrem Geiste mit dem Text und 
den in ihn eingebetteten Bildern von Peri Petax einladen. Neben den Textinforma-
tionen und den ikonografischen Szenen mit Peri Petax gibt es in den letzten drei 
Kapiteln noch ein drittes Element, um sich inspirieren zu lassen und die Inhalte 
des Buches zu erschließen; dies sind die Geschichten von, mit und über Peri Petax, 
in denen wichtige Einsichten zum Lernen auf den Punkt gebracht werden.

Dieses Buch versteht sich als ein Angebot, sich mit dem eigenen Lernen als Er-
wachsener zu beschäftigen; dabei ist es nicht zwingend erforderlich, dass Sie sich 
beim Lesen strikt an die vorgegebene Abfolge der Kapitel halten. Kap. 1 und 2 
machen Sie mit dem Gegenstand des lebenslangen Lernens vertraut. Kap. 3 bis 11 
greifen unterschiedliche Aspekte der Thematik auf. Für das hier entwickelte Ver-
ständnis vom lebenslangen Lernen ist Kap. 3 besonders wichtig. In Kap. 12 bis 14 
werden die gewonnenen Einsichten verdichtet.

Das Buch ist das Resultat meiner praktischen Erfahrungen und ihrer theore-
tischen Reflexion als Erwachsenenbildner, Hochschullehrer, Coach, Organisati-
onsberater und Mitglied in Aufsichts- und Beratungsgremien der Weiterbildung. 
Durch die Begleitung von Einzelpersonen, Teams und Organisationen in Lern-
prozessen ist in mir die Überzeugung von der fortschreitenden Erweiterung der 
Lernfähigkeit von Systemen gereift. Das Stichwort hierfür ist die Potenzialentfal-
tung; für diese ist jedes System selbst verantwortlich. Durch entsprechende Lehr-
Lern-Arrangements können die Rahmenbedingungen dafür geschaffen werden – 
dies ist die Aufgabe des Weiterbildners im Sinne der Ermöglichungsdidaktik.

Mein Dank gilt allen Menschen mit denen und von denen ich lernen durfte. 
Insbesondere bedanke ich mich bei Antje Ebersbach, Michael Opielka und den 
Kollegen der FormenFinder, Mathias Buss, Jens Rissmann und Thomas Ritschel 
für hilfreiche Impulse, Anregungen sowie Hinweise zum Manuskript, für das 
sorgfältige Lektorat durch Regine Zimmerschied, für die unterstützende Be-
gleitung bei der Erstellung des Manuskriptes durch Marion Krämer und Stella 
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Schmoll vom Springer Verlag und für die inspirierenden Peri-Zeichnungen von 
Holger Löbe.

Mit diesem Buch möchte ich es allen Weiterbildungsinteressierten sowohl 
vor als auch während und nach einer Fort- und Weiterbildung ermöglichen, den 
eigenen Lernprozess konstruktiv zu gestalten, wertschätzend zu begleiten und 
kritisch zu reflektieren. Mein Anliegen ist es, Ihnen Wege aufzeigen, wie Sie als 
Erwachsener gut, erfolgreich und mit Freude lebenslang, lebendig und nachhal-
tig lernen können. Möge es Ihnen gelingen, Ihre Begeisterungsfähigkeit für das 
Lernen zu entwickeln, zu stärken und aufrechtzuerhalten.

Ganz im Sinne von Waldemar Bonsels, der in seinen Buch Menschenwege. 
Aus den Notizen eines Vagabunden vor knapp 100 Jahren geschrieben hat: „Der 
höchste Genuss an Büchern ist die eigene Leistung des Lesers“, wünsche ich Ih-
nen viel Spaß und Freude bei Lesen.

Aus Gründen der besseren Lesbarkeit habe ich mich für die Verwendung des 
generischen Maskulinums entschieden. Die Formulierungen gelten jedoch im-
mer für beide Genera bzw. auch für jene Personen, die sich durch eine Nennung 
von ausschließlich männlicher und weiblicher Form nicht angesprochen oder 
repräsentiert fühlen.

Erich Schäfer
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Das Postulat vom lebenslangen Lernen begegnet uns heute ständig, und dennoch 
bestimmen unseren Lernprozess häufig noch Annahmen über das Lernen, die ver-
alteten wissenschaftlichen Erkenntnissen entsprechen. Diese haben wir zum Teil als 
kollektive Muster übernommen, und sie können deshalb unsere individuellen Lern-
prozesse behindern. Diesen Mythen werden wir in diesem Kapitel auf den Grund 
gehen. Die kognitive Auseinandersetzung mit überkommenen Vorstellungen ist 
der erste Schritt, sie auch emotional und handlungspraktisch zu überwinden.
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Von Paul Watzlawick stammt die Erkenntnis, dass man nicht nicht kommu-
nizieren kann (vgl. Watzlawick et al. 2011). Ganz ähnlich ist es mit dem Lernen 
auch. Ständig werden wir mit Informationen konfrontiert, aus denen für uns 
Wissen wird, weil sie für uns relevant sind und eine Bedeutung haben; wir er-
werben Kenntnisse und Fähigkeiten, machen Erfahrungen und reflektieren diese. 
Ob wir es wollen oder nicht, ob bewusst oder unbewusst, wir lernen etwas, dass 
wir zuvor nicht wussten, konnten oder das wir nun anders sehen, einschätzen 
oder bewerten. All das sind Lernprozesse, die täglich geschehen, ohne dass wir sie 
immer als solche bezeichnen. Leben bedeutet Lernen, und zwar ein Leben lang; 
deshalb kann man auch nicht nicht lernen. Wir lernen, solange wir leben; wenn 
wir aufhören zu lernen, hören wir auch auf zu leben. Insofern ist es also richtig, 
dass wir ein Leben lang lernen. Manchmal ist auch die Rede vom lebenslängli-
chen Lernen, doch dies erinnert zu stark an einen Zwang, eine Verurteilung zum 
Lernen. Natürlich gibt es auch solche Situationen, in denen Einzelpersonen oder 
Vertreter von Institutionen glauben, jemanden zum Lernen hinführen zu können 
– mit einem stärkeren oder auch nur sanften Zwang. Dass sich dann Lernwider-
stände zeigen und auch schlechter oder vermeintlich überhaupt nicht gelernt 
wird, ist kein Wunder. Selbst das Auftreten eines solchen Widerstandes kann zu 
einer Lernerfahrung werden, die nicht ohne Folgen für späteres Lernen bleibt.

Die Tatsache, dass wir nicht nicht lernen können, hindert uns jedoch nicht 
daran, Vorstellungen und Meinungen über unser Lernen zu entwickeln, die in 
einem diametralen Gegensatz zu dem stehen, was wir täglich selbst erleben und 
wie wir lernen. Statt „Dieses oder jenes kann ich nicht lernen“ zu sagen, soll-
ten wir präziser sagen, „Dieses oder jenes kann oder will ich jetzt, unter diesen 
Umständen nicht lernen“. Die alltägliche Paradoxie in Bezug auf unser eigenes 
Lernen besteht darin, dass wir trotz der Tatsache, dass wir uns in einem ständigen 
Lernprozess befinden, geleitet werden von Vorstellungen über das Lernen, die wir 
entweder selbst über die Unmöglichkeit des Lernens entwickelt haben oder die 
wir von uns nahestehenden Bezugspersonen übernommen haben. Häufig handelt 
es sich dabei um tradierte gesellschaftliche Vorstellungen und überholte wissen-
schaftliche Erkenntnisse, die unreflektiert fortbestehen. Diesen Mythen wollen 
wir uns nun zuwenden und sie näher untersuchen. Die dabei aufgeworfenen 
Fragen werden zum Teil erst in den späteren Kapiteln beantwortet.
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1.1 Was Hänschen nicht lernt, lernt Hans 
nimmermehr?

Es gibt wohl keine Aussage über das Lernen, die sich so nachhaltig in die Köpfe 
ganzer Generationen eingegraben hat wie diese. Damit verbindet sich die Auffas-
sung, dass die Fähigkeit zum Lernen mit zunehmendem Alter deutlich nachlässt. 
In der Wissenschaft ist hier die Rede von der Adoleszenz-Maximum-Hypothese 
bzw. der Maturitäts-Degenerations-Hypothese. Gemeint ist damit, dass mit der 
Maturität, der Reife, die ein Mensch in der Adoleszenzphase im Zeitraum zwi-
schen 16 und 24 Jahren erwirbt, ein sukzessiver Degenerationsprozess einsetzt, 
der sich auf alle körperlichen und geistigen Prozesse, insbesondere auch die Fä-
higkeit des Erwerbs von neuen Kenntnissen und Fähigkeiten, auswirkt. Dem-
zufolge würde spätestens mit Beginn des dritten Lebensjahrzehnts ein nicht zu 
stoppender Zerfallsprozess einsetzen, was sogar in empirischen Studien nachzu-
weisen versucht wurde. Allerdings hatten diese Untersuchungen unterschiedliche 
Alterskohorten miteinander verglichen, die über unterschiedliche Bildungsvo-
raussetzungen verfügten.

Später haben Längsschnittuntersuchungen gezeigt, dass sich die konstatierten 
Befunde nicht aufrechterhalten lassen (Thomae und Lehr 1973). Es gibt zwar 
Unterschiede hinsichtlich der Lernstrategien und Lernfähigkeiten in Abhän-
gigkeit vom Alter, doch die generelle Lernfähigkeit bleibt bis ins Alter erhalten. 
Auch die Annahme, dass sich keine neuen Gehirnzellen bilden können und keine 
neuen Verschaltungen stattfinden, ist inzwischen widerlegt. Der Ausspruch „Was 
Hänschen nicht lernt …“, sofern er heute noch verwendet wird, kann deshalb 
nur als unzulässige Ausrede für unterlassene eigene Lernaktivitäten oder als der 
Versuch verstanden werden, Druck auf Schüler auszuüben, um diese zu einem 
Lernen anzuhalten, zu dem sie freiwillig nicht bereit sind. Heute gilt: „Was Häns-
chen nicht lernt, lernt Hans hinterher.“

1.2 Erfolgt Lernen nach dem Prinzip 
des Nürnberger Trichters?

Menschen sind weder Maschinen, die mit irgendwelchen materiellen Stoffen 
bzw. Substanzen zu befüllen sind, noch sind sie Lebewesen, die gemästet werden 
dürfen. Das Prinzip des Nürnberger Trichters zeugt von einer Auffassung von 
Lernen im Sinne eines Transmissionsprozesses, der die Menschen von Subjekten 
zu Objekten eines fremdgesteuerten Prozesses macht, der den Begriff „Lernen“ 
nicht mehr verdient. Nach dem Prinzip des Abfüllens zu verfahren, bedeutet, 
dem sog. Bulimielernen Vorschub zu leisten, d. h. Wissensstoff in sich hineinzu-
schaufeln, um ihn bestenfalls für eine Prüfung parat zu haben, ihn sodann aber 
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möglichst schnell wieder zu vergessen. So kann keine Nachhaltigkeit entstehen 
und auch kein Aufbau von Kompetenzen, bestenfalls entsteht totes Wissen ohne 
Bezug zu den lebenspraktischen Vollzügen.

Obwohl wir heute wissen, dass die Metapher des Nürnberger Trichters eine 
Fehlannahme ist, werden Curricula – nicht nur in der Schule, sondern auch in 
der Weiterbildung – noch immer mit Inhalten überfrachtet, ohne sie auf die 
praktische Relevanz hin einer kritischen Prüfung zu unterziehen. Sozialpsycho-
logisch lässt sich dies nur damit erklären, dass diejenigen, die für die Erstellung 
der Lehrpläne verantwortlich sind, ihre eigene Bedeutung und die ihres Faches an 
den Umfang der anzueignenden Informationen koppeln. Bei solchen Impulsen 
können nicht nachhaltig Wissen und Kompetenzen entstehen. Erwachsene Ler-
ner können und sollten deshalb die Relevanz der Inhalte für sich kritischer prü-
fen, als dies Schüler können. Bereits Aristophanes wird der folgende Ausspruch 
zugeschrieben (Berner 2010, S. 43): „Menschen bilden, bedeutet nicht, ein Gefäß 
zu füllen, sondern ein Feuer zu entfachen.“ Ein guter Lehrer und Erwachsenen-
bildner versteht es, entweder dieses Feuer zu entfachen oder zumindest deutlich 
zu machen, warum die Inhalte für die Lerner von Bedeutung sind.

1.3 Warum sind Menschen zwar lernfähig, 
aber unbelehrbar?

Der Mythos, dass Lernen eine Funktion von Lehren sei, ist eng verbunden mit 
dem zuvor erläuterten Mythos. Wenn es nicht darum geht, „Gefäße zu füllen“, 
kann es auch nicht die Aufgabe des Lehrers sein, Informationen respektive Wis-
sen zu vermitteln; seine Funktion ist also neu zu bestimmen. Eine erste Antwort 
hierauf gibt von Glasersfeld (1997, S. 309), der die folgende Auffassung vertritt: 
„Die Kunst des Lehrens hat wenig mit der Übertragung von Wissen zu tun, ihr 
grundlegendes Ziel muss darin bestehen, die Kunst des Lernens auszubilden.“ Von 
Horst Siebert (2015), einem der ersten Lehrstuhlinhaber für Erwachsenenbil-
dung, stammt der Ausspruch „Menschen sind lernfähig, aber unbelehrbar“. Mit 
dieser Aussage, die den Beruf des Erwachsenenbildners keineswegs infrage stellt, 
knüpft er an einen Gedanken an, den bereits vor über 400 Jahren Galileo Galilei 
formulierte, als er sagte: „Man kann den Menschen nichts beibringen. Man kann 
ihnen nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.“

Ganz ähnlich hat Diesterweg (1844, S. 177) vor über 170 Jahren die Sache 
gesehen, als er formulierte: „Was der Mensch sich nicht selbstthätig (sic) ange-
eignet hat, hat er gar nicht, wozu er sich selbst nicht gebildet hat, ist gar nicht in, 
sondern ganz außer ihm.“ Einerseits sind Menschen, wie uns die Erkenntnisse der 
systemtheoretischen Überlegungen und auch der Ergebnisse der Lernforschung 
zeigen, autopoietische, d. h. in sich geschlossene Systeme, die sich selbst organi-
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sieren und dabei ihren eigenen Regeln folgen. Andererseits sind sie als soziale 
Wesen auf die Beziehung zu anderen Menschen angewiesen, um ihre Potenziale 
zu entfalten. Menschen benötigen keine Belehrung, wohl aber Unterstützung 
und Begleitung, Anregungen und Möglichkeiten, sich selbst zu reflektieren. Des-
halb hat auch Carl Rogers (1974, S. 338) recht, wenn er sagt: „Wir können einer 
anderen Person nicht direkt etwas lehren, wir können nur ihr Lernen fördern.“

1.4 Warum ist Lernen nicht nur ein kognitiver, 
sondern auch ein emotionaler Prozess?

Das Drama unseres Bildungssystems besteht heute zum großen Teil darin, dass 
wir – einer analytischen Wissenschaft folgend – den Menschen nicht mehr in 
seiner Ganzheit betrachten, sondern ihn aufgeteilt haben in einzelne funktionale 
Bereiche. Demzufolge ist das Lernen lange Zeit auf einen kognitiven Prozess ver-
kürzt worden. Heute erkennen wir allerdings zunehmend wieder, dass für das 
Verständnis von Lernprozessen das Zusammenspiel von Kopf, Herz und Hand, 
wie es bereits Pestalozzi formulierte, von entscheidender Bedeutung ist. Auch die 
Neurobiologie (Hüther 2015) und die Erwachsenenbildung (Giesecke 2009) sa-
gen uns, dass Lernen ohne Emotionen nicht stattfindet. Gewusst haben wir intui-
tiv schon immer, dass nur das, was uns wirklich unter die Haut geht, was uns auch 
emotional berührt, eine Chance hat, sich dauerhaft im Gedächtnis zu verankern.

1.5 Lernen alle Menschen gleich?

Das Interesse der Lernforschung ist darauf gerichtet, Einzelbefunde zum Lernen 
zu einem konsistenten Gesamtbild zusammenzufügen. Auf diese Weise wurden 
zum Teil in Laborversuchen Lern- und Vergessenskurven gewonnen. Allerdings 
hat man schon bald eingesehen, dass diese stark von Kontexten, Inhalten und 
den subjektiven Dispositionen der untersuchten Personen sowie der jeweiligen 
Lernaktivität abhängen; so macht es z. B. einen Unterschied, ob man einen Sach-
verhalt auswendig lernen oder einen Gegenstand für sich strukturieren möchte. 
Eine Erkenntnis dieser Befunde ist, dass Lernprozesse einem hohen Maß an In-
dividualisierung unterliegen und keinesfalls linear, sondern eher diskontinuier-
lich verlaufen. So ist das Lernplateau bekannt, eine durch Leistungskonstanz 
gekennzeichnete Phase des Lernverlaufs. Der Lerner scheint in seinem Stand an 
Erkenntnissen und Fähigkeiten trotz kontinuierlicher Lernanstrengungen zu 
stagnieren, bevor dann plötzlich eine Leistungssteigerung eintritt. Zeitliche oder 
sachliche Gesetzmäßigkeiten hierfür aufzustellen, ist aber nicht möglich; ledig-
lich das Phänomen als solches lässt sich wiederholt beobachten. Lernprozesse 
entziehen sich beharrlich einer Standardisierung. Lediglich auf einer sehr allge-
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meinen Ebene lässt sich feststellen, dass Lernprozesse als Veränderungsprozesse 
Phasen von Stabilität, Leugnung, Chaos und Erneuerung unterliegen.

1.6 Lässt sich die Diversität menschlichen 
Lernens in Lerntypologien erfassen?

Wie sowohl die Hirnforschung als auch die Erfahrung zeigen, haben Menschen 
durchaus unterschiedlich ausgeprägte Wahrnehmungs- und Verarbeitungsmus-
ter, die relativ stabil sein können und zu den Merkmalen von Persönlichkeiten 
gehören. Daneben lassen sich Lernstile als die Summe jener Präferenzen verste-
hen, die das Denken und Handeln von Lernenden in ihrer Interaktion mit den 
Kontexten der Lernumgebung bestimmen. Diese verschiedenen Aspekte und 
wechselseitigen Prozesse von äußeren und inneren Lernbedingungen finden sich 
in den Konstrukten von Lerntypologien. Die für den deutschen Sprachraum 
bekannteste dürfte die von Vester (1998) sein, die nach der Art des Wahrneh-
mungskanals einer Information den auditiven, visuellen, haptischen und intel-
lektuellen Lerntyp unterscheidet. Der Mythos vom typengerechten Lernen ist 
inzwischen sehr weit verbreitet, erfreut sich einer großen Popularität und wird 
im Interesse einer Effektivierung von Lernprozessen propagiert. Looß (2001) hat 
darauf hingewiesen, dass man das Konstrukt des Lerntyps im Sinne von Vester in 
der kognitionswissenschaftlichen Literatur vergeblich sucht.

Neben dem Ansatz von Vester existiert eine Vielzahl von Modellen zu Lern-
typologien und dazugehörigen Tests und Trainingsprogrammen. Pashler et al. 
(2008), identifizierten 71 verschiedene Modelle von Lerntypen und analysierten 
sämtliche ihnen zugängliche Studien; die Forscher kommen zu dem Ergebnis, 
dass fast alle Studien die fundamentalen Kriterien wissenschaftlicher Forschung 
verfehlten. Derzeit gibt es keine empirische Evidenz für das Konzept der Lernty-
pologie. Menschen nach Typologien zu klassifizieren, bringt die große Gefahr des 
Schubladendenkens mit sich, das darauf verzichtet, Menschen in Lernkontexten 
differenziert zu betrachten. Lernende, die eine Zuschreibung eines bestimmten 
Lerntypus für sich vornehmen oder diese akzeptieren, verkennen erstens, dass 
komplexe geistige Prozesse, wie sie für das Lernen charakteristisch sind, große 
neuronale Unterschiede von Person zu Person mit sich bringen, vernachlässigen 
zweitens die Kontextbedingungen des Lernens und sind drittens in der Gefahr, 
sich selbst zu einem Objekt ihres eigenen Lernens zu machen.

Wie wichtig die Begegnung von Subjekt zu Subjekt in der Erwachsenenbildung 
ist, wird uns noch beschäftigen (Kap. 3). Auch wenn das Konzept der Lerntypen 
als wenig hilfreich einzuschätzen ist, so ist es durchaus sinnvoll, personenunabhän-
gig Lernstile zu unterscheiden, die unterschiedliche Präferenzen zu verschiedenen 
Phasen im Lernprozess beschreiben (Kap. 4). Die Unterscheidung von Lernstilen 
bietet die Chance, eigenes Lernverhalten selbstkritisch zu reflektieren.
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1.7 Darf Lernen Spaß machen?

Dass Lernen sehr wohl Spaß machen kann, haben wir alle bereits als kleine Kin-
der erfahren. Wir haben jeden Tag neue Dinge kennengelernt, haben wie kleine 
Forscher Hypothesen über Wirkungszusammenhänge aufgestellt und diese in 
Experimenten überprüft. Damals hat uns allen Lernen noch Spaß gemacht. Erst 
als wir in die Schule gekommen sind und uns die Erwachsenen vielleicht er-
zählt haben, dass wir nun für das Leben lernen sollten, was wir ja bereits sehr 
erfolgreich taten, hat sich leider für einige etwas verändert. Lernen wurde von 
einer spielerischen Angelegenheit, die Spaß gemacht hat, zu einer „ernsten“, die 
keinen Spaß machen durfte. Diese Überzeugung haben dann viele Erwachsene 
beibehalten und unhinterfragt auf die Erwachsenenbildung übertragen. Sie ha-
ben mit dem Lernen die Mühsal erwartet und diese in einer selbsterfüllenden 
Prophezeiung (self-fulfilling-prophecy) erhalten. Diese bezeichnet das Phänomen, 
das von einer anderen Person erwartete Verhalten, also die Prophezeiung dieses 
Verhaltens, durch eigenes Verhalten herbeizuführen. Wenn Erwachsene bspw. 
einen Weiterbildungskurs besuchen und dazu wieder eine Schule betreten, wer-
den all die alten Bilder, Gerüche und sonstigen Erinnerungen wieder wach, was 
dazu führen kann, in alte Verhaltensmuster als Schüler zurückzufallen. Dies ist 
nicht unbedingt lernförderlich ist und selten mit Spaß und Freunde verbunden. 
Damit Lernen Spaß macht, gilt es didaktische Vorkehrungen zu treffen. Arnold 
(2013, S. 78 ff.) fasst dies mit dem Akronym „SPASS“ zusammen und meint 
damit, dass ein nachhaltiges und lebendiges Lernen selbstgesteuert, produktiv, 
aktivierend, situativ und sozial ist.

Dies muss aber nicht zwangsläufig so sein. Lernen – selbst in alten Schulgebäu-
den – kann auch so gestaltet sein, dass der Lernende leuchtende Augen bekommt, 
die Zeit über seiner Lerntätigkeit vergisst und ein tiefes Gefühl von Erfüllung 
erlebt, wenn er z. B. einer künstlerischen Tätigkeit nachgeht, die ihm seit Jah-
ren oder gar Jahrzehnten ein Herzensanliegen war, sich dafür aber bisher nicht 
den Raum und die Zeit genommen hat. Dann macht Lernen auch wieder Spaß, 
fühlt sich leicht an und kann in einer entspannten Atmosphäre stattfinden. Dies 
schließt keinesfalls aus, dass Lernen manchmal auch eine Zumutung sein darf, 
da Lernen uns gelegentlich an den Rand unserer Komfortzone führt. Durch eine 
Herausforderung, die uns begeistert, kann Flow entstehen, was dann wieder Spaß 
macht. Als Flow (englisch „fließen, strömen“) wird nach Mihály Csíkszentmihá-
lyi (2015) das als beglückend erlebte Gefühl eines mentalen Zustandes völliger 
Vertiefung und Aufgehens in einer Tätigkeit bezeichnet. Zu einem Flow-Gefühl 
kommt es dann, wenn eine volle Konzentration auf das Tun mit einer klaren 
Zielstellung erfolgt. Dabei ist es wichtig, dass Anforderungen und Fähigkeiten im 
Einklang stehen. Flow entsteht im Bereich zwischen Über- und Unterforderung 
jenseits von Angst oder Langeweile in scheinbarer Mühelosigkeit. Flow-Zustände 
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können in verschiedensten Lebensbereichen auftreten und unter bestimmten 
Bedingungen in hypnotische oder ekstatische Trance übergehen.

1.8 Bedeutet lernen, still zu sitzen?

Sicherlich kennt das jeder: Man sitzt am Schreibtisch und hat beim Lernen oder 
Arbeiten das Gefühl, nicht weiterzukommen, im wahrsten Sinne des Wortes 
festzusitzen. Man steht auf, bewegt sich im Raum, und auf einmal kommen die 
Gedanken wieder in Fluss. Vielleicht kommen die besten Ideen beim Radfah-
ren, Laufen oder Joggen. Inwiefern kreatives Denken mit dem Laufen zu tun 
hat, kann man bereits bei den griechischen Philosophen nachlesen; auch ihnen 
scheint die Bewegung beim Denken gutgetan zu haben. Sie waren schon in der 
Antike in ihren Wandelhallen unterwegs und hatten die Sache bereits auf den 
Punkt gebracht: Peripatetik. Die Peripatetische Methode greift auf den Peripa-
tos (peripatein = „umherwandeln“), die philosophische Schule des Aristoteles, 
zurück und bietet ein Konzept für das bewegte Lehren und Lernen. Dabei steht 
das Gehen als methodisches Element (und nicht als Lernpause) im Mittelpunkt 
(Kap. 12).

Untersuchungen an Schulen, Hochschulen sowie in der Weiterbildung do-
kumentieren, dass die Peripatetische Unterrichtsmethode in der Lage ist, die 
Denk- und Konzentrationsfähigkeit von Lernenden zu fördern (Seele 2012). Die 
Erklärung hierfür ist eine hirnphysiologische; wenn wir uns längere Zeit nicht 
oder wenig bewegen, indem wir beispielsweise still sitzen, sinkt die Produktion 
von Neurotransmittern, jenen chemischen Substanzen, die als Botenstoffe des 
Nervensystems dienen.

1.9 Wie verändert E-Learning die Weiterbildung?

Die Anbieter von Fernunterricht und Fernstudien verzeichnen in den letz-
ten Jahren zunehmende Teilnehmerzahlen, das mobile Lernen via Tablet und 
Smartphone ist auf dem Vormarsch, und in den Verbänden und Einrichtungen 
der Erwachsenen-/Weiterbildung werden die Chancen auf digitale Teilhabe 
intensiv diskutiert. In der Auseinandersetzung mit den digitalen Medien in der 
Erwachsenenbildung sind weder Kulturpessimismus noch Medieneuphorie, we-
der Hoffnung auf ein multimedial-interaktives Lernparadies noch der Rückzug 
in ein Refugium technikfreier Zonen, weder die Ablehnung der technischen 
Optionen noch die Utopie einer Mensch-Maschine-Einheit, dem Cyborg, an-
gebracht. Die Frage, inwieweit neue Technologien das Lernen verändern, greift 
zu kurz; es geht vielmehr um die Bedingungen, unter denen neue Medien ein-
gesetzt werden.
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Techniken lassen sich nur dann sinnvoll in Lern- und Bildungsprozesse in-
tegrieren, wenn sie pädagogischen Konzeptionen folgen. Erst vor diesem Hin-
tergrund kann die Frage nach Stellung und Aufgabe der jeweils neuen Medien 
beantwortet werden. Natürlich verbinden sich mit dem Einsatz neuer Medien 
häufig enorme Erwartungen. Die Hoffnung auf interessantes, motivierendes und 
leichtes Lernen ist zwar subjektiv verständlich; sie macht es aber umso dringli-
cher, die am Lehr-Lern-Prozess Beteiligten über die Parameter des Lernens auf-
zuklären. Ansonsten werden lediglich mehr Abbrecher produziert. Entscheidend 
ist deshalb, welche Beratung und Begleitung die Lerninteressenten erfahren, egal 
ob in reinen Online-Angeboten, in Blended-Learning-Angeboten oder Präsenz-
Plus-Angeboten. Gemeint sind damit Formen integrierten Lernens, bei denen 
die Vorteile von Präsenzveranstaltungen mit E-Learning-Angeboten kombiniert 
werden. Die Variationsbreite der Angebote wird sich angesichts der digitalen 
Infrastrukturen weiter differenzieren. Die neuen Technologien vermögen zwei-
felsohne das Spektrum der Formen des Lehrens und Lernens zu erweitern. Sie 
werden aber nicht die traditionelle interpersonelle Begegnung ersetzen können. 
Nur in dem Zusammenspiel mit dieser können sie ihr Potenzial entfalten. Denn 
erst im Dialog verwandelt sich – wie Martin Buber (2008) es ausdrückt – das 
Ich-Es-Verhältnis in eine Ich-Du-Beziehung.

Für die Nachhaltigkeit individueller Bildung ist die personale Begegnung mit 
anderen Menschen unverzichtbar. Prognosen, die an der Jahrtausendwende die 
Umstellung ganzer Bildungsbereiche auf E-Learning prognostiziert haben, sind 
bisher nicht eingetroffen. Die traditionellen Anbieter von Erwachsenenbildung 
werden allerdings nicht umhinkommen, ihre digitalen Infrastrukturen zu er-
weitern, um den Bedürfnissen der Interessenten an Weiterbildung gerecht zu 
werden. Digitale Lernplattformen laden die bisherigen Teilnehmer von Weiter-
bildung ein, von „Teil-nehmern“ zu „Teil-gebern“ und Mitgestaltern ihrer eigenen 
Lernprozesse zu werden. Die sozialen Netzwerke verändern nachhaltig die Art, 
wie Menschen kommunizieren und lernen. Aufgrund der voranschreitenden Me-
diatisierung bzw. Datafizierung der Diskussion um Big Data und Data Analytics 
ist es erforderlich, die Chancen und Risiken der digitalen Welt angesichts des 
eigenen Selbstverständnisses von Bildung und den spezifischen Aufgaben der 
Weiterbildungseinrichtungen vorbehaltlos zu erörtern (Kap. 7).

1.10 An welchen Orten und in welchen Kontexten 
findet Lernen statt?

Bildungsinstitutionen waren und sind Garanten für die Realisierung von ge-
sellschaftlichen Bildungsansprüchen; dies gilt traditionell insbesondere für den 
Primar-, Sekundar- und Tertiärbereich des Bildungssystems, also jene Bereiche, 
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die formale Bildungsabschlüsse vergeben. Die Weiterbildung hat diesen Status 
niemals erreicht. Sie trifft jene Entwicklung, die wir gegenwärtig beobachten 
können und die unter dem Stichwort der Entgrenzung von Bildung, d. h. des 
Bedeutungsverlusts von Grenzen, diskutiert wird, besonders stark. Damit sind 
u. a. die Grenzen zwischen Arbeit und Freizeit, Lernen und Arbeit sowie Hoch-
schulbildung und Berufsbildung gemeint (Myllymaki 2006). Speziell für die 
Weiterbildung zeigt sich die Entgrenzung hinsichtlich der Orte und Kontexte, 
an und in denen gelernt wird. Deshalb trifft der Mythos, um den es hier geht, für 
die Weiterbildung, verglichen mit den anderen Bildungssektoren, am geringsten 
zu. Wenn Sie ein Buch oder eine Zeitschrift lesen, eine Ausstellung besuchen, im 
Internet zu einem Thema recherchieren, eine Bildungsreise unternehmen, einem 
Streitgespräch beiwohnen oder auf andere Weise Ihre Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten trainieren bzw. erweitern, so benötigen Sie dazu weder ein Cur-
riculum noch eine Bildungsinstitution und auch keinen Dozenten.

Die Erkenntnis, dass Lernen nicht nur in dafür geschaffenen Institutionen ge-
schieht, hat dazu geführt, neben dem formalen Lernen (mit formalem Abschluss) 
und dem nichtformalen Lernen (ohne formalen Abschluss) den Begriff des infor-
mellen Lernens einzuführen (vgl. hierzu Abschn. 2.2) und auch diese Form des 
Lernens in den Trendbericht über das Weiterbildungsverhalten in Deutschland 
aufzunehmen. Gegenwärtig wird unter Bildungspolitikern und Weiterbildnern 
diskutiert, wie die Früchte des informellen Lernens im Rahmen von formalen 
Bildungsprozessen anerkannt werden können.

1.11 Ist Weiterbildung die vierte Säule oder 
das fünfte Rad unseres Bildungssystems?

Unter einigen Experten wird die als Mythos bezeichnete Aussage „Die Weiter-
bildung ist die vierte Säule des Bildungssystems“ sicherlich Widerspruch auslö-
sen. Vom Anspruch sollte die Weiterbildung, neben Schule, Berufsausbildung 
und Hochschule natürlich die vierte Säule sein; die gegenwärtige Realität, so 
meine These, spricht jedoch dagegen, weshalb es m. E. auch gerechtfertigt ist, hier 
von einem Mythos zu sprechen. Ich hoffe, dies ändert sich in absehbarer Zeit. 
Ein Blick auf die gegenwärtige Erwachsenenbildung offenbart einen eklatanten 
Widerspruch zwischen der öffentlich bekundeten Wertschätzung und der rea-
len Hintanstellung. Die Erwachsenenbildung ist heute immer noch – trotz der 
Lippenbekenntnisse zum lebenslangen bzw. lebensbegleitenden Lernen – eher 
das fünfte Rad im Bildungssystem und nicht die vierte Säule, die sie sein sollte.

Die öffentlichen Ausgaben für Weiterbildung sind in den letzten 20 Jahren 
bundesweit um 41 % zurückgegangen. Demgegenüber sind die Ausgaben im all-
gemeinbildenden schulischen Bereich zwischen 1995 und 2012 um mehr als ein 
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Drittel gestiegen. Im frühkindlichen Bereich und im Hochschulbereich wuchsen 
die Ausgaben sogar um 66 % bzw. 60 % und die Ausgaben in der beruflichen Bil-
dung um 74 %. Während im Jahr 1995 noch 12,4 % aller öffentlichen Bildungs-
ausgaben in die Weiterbildung flossen, waren es 2012 nur noch 5,3 % (Noak 
2016, S. 46). Wenn der Umfang der finanziellen Förderung und die Reichweite 
der juristischen Regelungen zurückgenommen werden, verliert die Weiterbil-
dung an Gewicht. „Damit wächst der Anteil kommerzieller Regulation: Weiter-
bildung wird auf den Markt gedrängt“ (Faulstich und Vespermann 2002, S. 64). 
Die hieraus erwachsenden Tendenzen lassen sich mit den Stichworten „Ent-
staatlichung“, „Kommerzialisierung“, „Diversifikation“ und „Ökonomisierung“ 
beschreiben. Bereits im Jahr 2004 hat die unabhängige Expertenkommission 
„Finanzierung Lebenslangen Lernens“ in ihrem Schlussbericht die Bundesländer 
aufgefordert, ihre Haushaltsansätze für das allgemeine, politische und kultu-
relle Lernen nennenswert zu steigern (BMBF 2004). Wie die Studie von Jaich 
(2015) zeigt, investiert kein Bundesland auch nur 1 % seiner Bildungsausgaben 
in die Erwachsenenbildung; im Durchschnitt liegen diese bei 0,34 %. In jüngster 
Zeit kommen aus einigen Bundesländern gegenläufige Signale; exemplarisch sei 
hier der Weiterbildungspakt für Hessen (Hessisches Kultusministerium 2016) 
genannt, der den öffentlichen und freien Träger ab 2017 zusätzliche finanzielle 
Fördermittel zur Verfügung stellt. Damit soll ein Beitrag zur Verstetigung und 
Weiterentwicklung des Systems lebensbegleitenden Lernens geleistet werden. Im 
Unterschied zu den öffentlichen sind die betrieblichen Weiterbildungsausgaben 
moderat angestiegen; sie lagen nach den Ergebnissen einer Studie der Bertels-
mann Stiftung (Walter 2015, S. 16) im Jahr 2012 bei 9 Mrd. €. Die privaten 
Weiterbildungsausgaben der Haushalte betrugen im Jahr 2012 11,2 Mrd. €. 
Insgesamt deutet die Datenlage darauf hin, „dass die privaten Haushalte in den 
letzten Jahren mehr Verantwortung in der Weiterbildungsfinanzierung übernom-
men haben“ (Walter 2015, S. 18). Die Zahlen sprechen für eine „zunehmende 
Verlagerung“, sowohl der öffentlichen als auch der betrieblichen Weiterbildung, 
in den Verantwortungsbereich der Individuen (Walter 2015, S. 17).

1.12 Kann Weiterbildung strukturelle 
gesellschaftliche Probleme lösen?

Der sozialstrukturelle Wandel wird als eine zentrale Ursache für die Notwen-
digkeit des lebenslangen Lernens angesehen. Gleichzeitig wird sie auch als „All-
heilmittel gegen die Unwägbarkeiten der allgemeinen und beruflichen Lebens-
gestaltung“ betrachtet (Münk und Walter 2017, S. 4). In Sonntagsreden werden 
Politiker nicht müde, die Bedeutung der Weiterbildung für den Strukturwandel, 
die Bewältigung der demografischen Herausforderungen und die technologi-
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schen Erfordernisse zu betonen. Verbunden ist dies zumeist mit dem Hinweis auf 
die Bedeutung der Humanressourcen in einem rohstoffarmen Land wie Deutsch-
land. Ein kritischer Blick zeigt, dass Weiterbildung hier lediglich instrumenta-
lisiert wird für andere Zwecke. Dies ist ein nur allzu bekanntes Muster, das wir 
bereits aus den 1990er Jahren kennen. Damals sollte mittels der Weiterbildung 
die Arbeitslosigkeit reduziert und der Transformationsprozess in den neuen Bun-
desländern beschleunigt werden. Die Ergebnisse waren bescheiden (Staudt und 
Kriegesmann 2001), und die Berichte über sinn- und wirkungslose Weiterbil-
dungsmaßnahmen, die zu berechtigten Lernwiderständen führten, beschädigten 
nachhaltig die Weiterbildung. Mit Weiterbildung wurde die Hoffnung auf die 
Lösung von personellen, organisatorischen und regionalen Entwicklungsproble-
men verbunden; dies war und ist unredlich und schadet dem Image der Weiter-
bildung langfristig.

1.13 Woran messen wir den Erfolg 
von Weiterbildung?

Die achte Weiterbildungserfolgsumfrage des Deutschen Industrie- und Han-
delskammertages (Mammen 2014, S. 22), kommt u. a. zu dem Ergebnis, dass 
knapp zwei Drittel der Absolventen von IHK-Weiterbildungsprüfungen positive 
Auswirkungen in ihrer beruflichen Entwicklung erkennen. Fest gemacht wird 
der Erfolg an den folgenden Faktoren, die gleichzeitig eine Rangfolge darstellen:

• beruflicher Aufstieg bzw. Übernahme eines größeren Verantwortungsbereichs,
• finanzielle Verbesserung,
• größere Sicherheit des Arbeitsplatzes,
• bessere Bewältigung der Arbeitsaufgaben und
• Erfolg bei der Suche nach einem neuen Arbeitsplatz.

Unter Weiterbildungsexperten gibt es unterschiedliche Auffassungen darüber, 
woran der Erfolg von Weiterbildung gemessen werden kann oder soll. Das Vier-
Ebenen-Evaluationsmodell von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006), das 1975 
veröffentlicht wurde, fokussiert Output-Dimensionen von Weiterbildungs- bzw. 
Trainingsmaßnahmen(vgl. hierzu Kap. 11). Es blieb in seiner Grundstruktur 
bis heute unverändert und gilt in der betrieblichen Weiterbildung als das ein-
flussreichste Evaluationsmodell. Die vier Evaluationsebenen sind Zufriedenheit, 
Lernerfolg, Transfererfolg und Geschäftserfolg. Angenommen wird, dass diese 
Ebenen über Wirkungsketten miteinander verbunden sind, wofür die empiri-
schen Belege allerdings fehlen.

Gessler und Sebe-Opfermann (2011) kommen in ihrer Studie zu dem Ergeb-
nis, dass der Grad der Kundenzufriedenheit in vielen Branchen einen validen 
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Indikator für die Erfüllung von Anforderungen darstellen kann; dagegen sei al-
lerdings die Erfassung der Zufriedenheit der Teilnehmenden an Weiterbildung 
nur eine notwendige, jedoch keine hinreichende Bedingung für die Sicherung 
und Entwicklung der Qualität von Weiterbildung. Es steht außer Frage, dass 
Weiterbildung – sei es die betriebliche, die berufliche oder die allgemeine Wei-
terbildung – wirkt, doch wie die Wirkungszusammenhänge in diesem multi-
faktoriellen Geschehen im Einzelnen aussehen, bleibt bis heute unklar. Dass es 
hierbei nicht immer nur um intendierte Wirkungen zu gehen braucht, zeigen 
exemplarisch die Ergebnisse der Untersuchung von Olk et al. (1996) zum Zu-
sammenhang von bürgerschaftlichem Engagement und Bildung. Die Resultate 
der Studie „Benefits of Lifelong Learning“ (BeLL) (Manninen et al. 2014), die 
von der Europäischen Kommission gefördert und vom Deutschen Institut für 
Erwachsenenbildung koordiniert wurde, richtete den Blick auf die Wirkungen 
der allgemeine Erwachsenenbildung. Die Ergebnisse zeigen sehr deutlich, dass 
der Nutzen der Weiterbildung über den Erwerb spezifischer Kenntnisse und 
Fähigkeiten hinausgeht. Identifiziert werden drei Benefit-Bereiche:

1. Die persönliche Entwicklung, die sich u. a. in Form einer erhöhten Selbst-
wirksamkeit zeigt.

2. Veränderungen im (sozialen) Lernverhalten spiegeln sich bspw. im Anstieg des 
eigenen sozialen Engagements und einer generellen Lern- und Veränderungs-
bereitschaft.

3. Veränderungen im Hinblick auf Familie, Beruf, mentales Wohlbefinden und 
Gesundheit führen dazu, dass sich die Befragten den Anforderungen und He-
rausforderungen des Lebens besser gewachsenen fühlen.

Erwachsenenbildung, so lassen sich die Befunde zusammenfassen, macht gesun-
der, glücklicher und selbstbewusster.

1.14 Tschakka: Reicht positives Denken aus, 
um Lernziele zu erreichen?

Der Begriff „Tschakka“ dient als unterstützender Imperativ, um Lern- und Ver-
änderungsaufforderungen des Lebens anzunehmen, indem er die suggestive 
Kraft des Zurufs „Du schaffst es“ vermitteln soll. Er ist zum geflügelten Ober-
begriff einer in ihren Darstellung fragwürdigen Art und Weise von Trainern und 
Entertainern geworden, die es verstehen, ein großes Publikum zu Euphorisie-
ren, die momentan Menschen zwar dazu veranlassen, über Glasscherben oder 
glühende Kohlen zu laufen, deren Veranstaltungen in ihrer Wirkung bei den 
Menschen aber häufig schnell verpuffen. Der Begriff selbst stammt von dem nie-
derländischen Mentaltrainer Emile Ratelband, der lange eine TV-Sendung mit 
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dem Titel Tsjakkaa! moderierte. Aus psychologischen Untersuchungen wissen 
wir, dass positive Fantasien, Wünsche und Träume immer dann, wenn sie wenige 
Verbindungen zu früheren eigenen Erfahrungen haben, eher betäubend und 
demotivierend wirken. Deshalb wird empfohlen, positive Vorstellungen über 
ein zu erreichendes Ziel bzw. eigene Eigenschaften nach dem Als-ob-Prinzip 
(als ob man es schon erreicht hätte) in der Vorstellung Realität werden zu las-
sen und dies mit mentalem Kontrastieren in Bezug auf mögliche Hindernisse 
und Durchführungsinterventionen in Form von Wenn-dann-Beziehungen zu 
kombinieren (Kap. 13).

Fazit

Anstatt an dieser Stelle die lernbehindernden Mythen zusammenfassend zu 
wiederholen, werden die Gegenentwürfe, die in den Mythen stecken, formu-
liert. Leben bedeutet zu lernen – wir können nicht nicht lernen. Lernprozesse 
sind prinzipiell unabgeschlossen, deshalb können wir Bildung und Lernen auch 
nicht in einer bestimmten Phase des Lebens beenden. Bildung und Lernen sind 
nicht das Resultat der Aneignung eines mehr oder weniger geschlossenen Bil-
dungskanons, sondern Ausdruck eines permanenten Entwicklungs- und Verän-
derungsprozesses, der nicht an institutionelle Formen gebunden ist. Es findet 
eine Entgrenzung von Bildung und Lernen statt. Lernen zeichnet sich durch eine 
hohe Diversität aus und entzieht sich Versuchen einer Normierung. Der Mensch 
ist lernfähig, aber unbelehrbar. Am Lernen ist der ganze Mensch beteiligt. Ler-
nen basiert auf einer dialogischen Ich-Du-Beziehung. Die Weiterbildung darf 
sich nicht politisch instrumentalisieren lassen. Den Weiterbildungssektor gilt es, 
gesellschaftlich vom fünften Rad zum vierten Bereich unseres Bildungssystems 
zu machen.
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