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Die Reflexion des di-
daktischen Handelns
in der Erwachsenen-
bildung hat eine lan-
ge Tradition. Seit den
1920er Jahren disku-

tieren die Personen,
die sich in der organi-
sierten Erwachsenen-
bildung engagieren, die Besonderheiten des Lernens
Erwachsener im Verhdltnis zum Lernen von Kin-
dern und Jugendlichen.

Als wesentlicher Unterschied gilt bis heute, dass
Erwachsene in Lernprozessen auf vielfiltige sub-
jektive Erfahrungen zuriickgreifen, die im Rahmen
der Aneignung neuer Kenntnisse und neuen Wis-
sens eine Rolle spielen konnen. Diese Erfahrungen
sind hdufig eher latent und wenig greifbar. Selten
sind sie unmittelbar abrufbar und sie werden von
den Lernenden selbst nicht unbedingt reflektiert.
Denn: ,,Erfahrung ist ein Konstrukt, und wie es zu-
stande kommt, ist kaum rekonstruierbar.“! Wiltrud
Gieseke charakterisiert Erfahrung folgenderma-
Ben: ,Erfahrungen sind Selbstinterpretationen von
Weltsicht. [...] Erfahrungen erscheinen als aufge-
schichtetes Wissen, die in der Regel intuitiv erwor-
ben und erarbeitet wurden und Selbstsichten auf
die Wirklichkeit reprasentieren und damit die Per-
sonlichkeit stabilisieren.“?

Die Frage ist also, auf welche Weise und wann
Erfahrungen von Subjekten als solche erkannt und
benannt werden, wie sie Einfluss auf ihr Denken
nehmen und ihr Handeln begriinden. Dariiber hi-
naus ist zu fragen, welche Rolle reflektierte und vor
allem unreflektierte, latent existierende Erfahrun-
gen in Lehr-Lernprozessen spielen und wie seitens
der Lehrenden darauf eingegangen werden kann.
Bedeutsam werden im Lernen sowohl allgemeine
biographische Erfahrungen beruhend auf der sozi-
alen Herkunft, Milieuzugehorigkeit, Sozialisation,
dem Beruf und dem beruflichen Umfeld als auch je-
weils spezifische, individuelle Lernerfahrungen der
Subjekte. In Kombination pragen sie die subjektiven
Begriindungen fiir das Lernen und die Bildungsin-
teressen. Dariiber hinaus sind die subjektiven Lern-
erfahrungen bedeutsam, die Teilnehmende der Er-
wachsenenbildung im Laufe ihres Lebens sowohl in
unterschiedlichen organisatorischen und instituti-
onellen Kontexten als auch im Rahmen von Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen gemacht haben. Sie
haben Auswirkungen auf ihre Haltungen und Ein-
stellungen zum Lernen an sich und kénnen unter-
stiitzend oder auch behindernd wirken in Bezug auf
die Bereitschaft, sich auf lebenslange und lebensent-
faltende Bildungsprozesse einzulassen. Das heif3t, in
organisierten Lernprozessen der Erwachsenenbil-
dung spielen unterschiedliche Erfahrungsaufschich-
tungen der Lernenden eine Rolle: Sie beziehen sich
einerseits auf ihre Erfahrungen tiber das Lernen als
Prozess. Lernen ist subjektives begriindetes Han-
deln, verstanden als eine subjektive Praktik, die auf
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vielfiltigen positiven wie negativen Erlebnissen und
Erfahrungen beruht, die in die jeweiligen Lernsitu-
ation mit einfliefSen - reflektiert oder unreflektiert.
Andererseits bauen organisierte Lehr-Lernprozesse
immer auf dem vorhandenen Wissen und den vor-
gangigen Bildungsprozessen der Lernenden auf, die
den Lehrenden aber nur bedingt zuginglich sind.
Sie basieren ebenfalls auf Erfahrungen und werden
in Veranstaltungen erweitert und vertieft.

Um es vorauszuschicken: Bis heute gibt es kein
in sich geschlossenes, stringentes Konzept einer Er-
fahrungsdidaktik in der Erwachsenenbildung. Aller-
dings ist es moglich, didaktische Ansitze zu iden-
tifizieren, die die Erfahrungen von Lernenden in
unterschiedlicher Weise in ihre didaktisch-metho-
dischen Begriindungen fiir Vermittlungs- und An-
eignungsprozesse integrieren und ihren Stellenwert
auch hinsichtlich der behandelten Inhalte beriick-
sichtigen. Vor allem in der beruflichen Weiterbil-
dung wird bezogen auf die Bedeutung von ,erfah-
rungsorientiertem® oder ,erfahrungsgebundenem
Lernen darauf hingewiesen, dass informelle Lern-
prozesse in formelles Lernen zu tiberfithren sind.?

Ziel des Beitrags ist es, ausgehend vom Subjekt-
standpunkt zu fragen, welche Bedeutung fiir eine
Person deren Erfahrungen in Lehr-Lernkontexten
fiir ihre zukiinftigen Lehr-Lernhandlungen haben
konnen (Kapitel II). Anschlieflend werden ausge-
wibhlte didaktische Ansitze vorgestellt, in denen die
Dimension der Erfahrung unter verschiedenen As-
pekten eine Rolle spielt (Kapitel I1I). Abschlieffend
wird skizziert, welche Konsequenzen die Beriick-
sichtigung von subjektiven Erfahrungen fiir das di-
daktische Handeln in der Erwachsenenbildung ha-
ben konnen (Kapitel IV).

Il. Subjektive Lernerfahrungen -
empirisch im Blick

Zwar konnen subjektive Lern- und Bildungserfah-
rungen von Teilnehmenden in der Veranstaltungs-
planung, -organisation und -durchfithrung nicht
ohne weiteres antizipiert werden, da sie aus profes-
sioneller Sicht kaum zuginglich beziehungsweise
eruierbar sind. In den Veranstaltungen selbst spie-
len sie dann aber eine nicht zu unterschitzende
Rolle, denn sie pragen die Einstellungen und Hal-
tungen von Teilnehmenden zum Lernen. Die sub-
jektiven Lernerfahrungen werden in Veranstal-
tungen selten reflektiert, ,,obwohl Lernerfahrung,
Lernverhalten und Lernerfolg in einer vielfaltig mo-
tivierten Wechselwirkung zueinander stehen.“ Ler-
nen kann mit positiven, eher neutralen oder auch
negativen Erfahrungen konnotiert werden und die-
se wirken sich unter Umsténden auf die Bereitschaft
der Teilnehmenden aus, sich inhaltlich und metho-
disch auf Neues einzulassen. Frithere Lernerfahrun-
gen — ob positiv oder negativ erinnert, ob bewusst
reflektiert oder unbewusst subjektive Lernhaltun-
gen beeinflussend - formen das individuelle Lern-
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verhalten. Sie konnen Erwachsenen Zuginge zu
Lernanforderungen und -anspriichen eréftnen oder
sie daran hindern, diese Zugidnge zu finden.

Vor diesem Hintergrund reflektieren Tietgens
und Weinberg die Bedeutsambkeit jener ,Lernver-
gangenheit® der Teilnehmenden, durch die ihr
»Lernverhalten gepragt ist, (...) Anforderungen, die
in fritheren Lernsituationen an sie gestellt wurden.“®
Sie differenzieren zwischen ,,Erlebnis“ und ,,Erfah-
rung®, wobei Erlebnisse eine Grundlage fiir Erfah-
rungen bilden konnen, es aber nicht miissen. Erfah-
rungen liegen vor, wenn Lernende Lernerlebnisse
in Erfahrungen transformieren, indem ,Gesehenes
und Gehortes bewufit miteinander verarbeitet wer-
den muss.“® Erfahrung ist also ,,etwas Erworbenes®’,
sie wird durch die Reflexion von Erlebnissen vom
Subjekt erst geschaffen. Nur derjenige lernt aus Er-
fahrung, ,wer Neues nicht ohne Weiteres in Vorge-
faftes einordnet, sondern priift, inwieweit das Neue
Vorgefafites dndern kann.“® Erfahrung in diesem
Sinne bedarf ,des Muts zur Kritik und zur Selbst-
kritik und zur Fihigkeit des Zuordnens und damit
der Abstraktion. Das heifit aber, Erfahrung verlangt
Qualitdten, die man gemeinhin glaubt, nicht nétig
zu haben, wenn man sich auf Erfahrung beruft.“

Erfahrung ereignet sich weder zufillig, noch er-
gibt sie sich einfach. Sie bedarf der Auseinander-
setzung der Subjekte mit sich selbst, mit ihren Auf-
fassungen, Einstellungen und Haltungen, mit ihren
Erlebnissen und Erwartungen.

.Erfahrung ergibt sich nicht aus dem Dabeige-
wesensein, sondern daraus, was aus dem
Dabeigewesensein gemacht worden ist.
Danach ist Erfahrung selbst schon ein Lernpro-
zess und kein Rohmaterial fur das Lernen."'°

Im Folgenden werden Aspekte zur subjektiven Be-
deutsamkeit von Lernerfahrungen referiert. Sie be-
ruhen auf Aussagen von Personen, die im Erwach-
senenalter dreimal und haufiger an Seminaren
teilnahmen, welche nach den Regeln von Bildungs-
urlaubs- oder Bildungsfreistellungsgesetzen in den
Bundeslandern Hamburg und Rheinland-Pfalz an-
geboten wurden." Im Rahmen einer qualitativen
Studie wurden 27 explorativ-narrative Interviews
gefithrt und ausgewertet. Ubergeordnetes Ziel der
Studie war es herauszufinden, welche Bedeutung
die Befragten ihrer mehrfachen Teilnahme an sol-
chen Veranstaltungen subjektiv zuschrieben und in-
wiefern sich daraus langfristige biographische Wir-
kungen und Effekte ergaben.'?

Durch die Analyse und Interpretation der Inter-
views konnten vielfiltige Bedeutungszuschreibun-
gen herausgearbeitet werden, die sich erstens auf
den Aspekt Lernen als subjektiver Erfahrungsprozess
beziehen. Zweitens bekunden viele der Befragten,
sie hatten ihren personlichen Horizont erweitert,
sowohl bezogen auf die kognitive Aneignung neu-
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en Wissens als auch durch die besonderen Formen
der Begegnung und Interaktion, die in den Semina-

ren gepflegt wurde. In ihrer Kombination verdnder-
ten diese Erfahrungen das Denken und vielfach die
Haltungen und Einstellungen der Teilnehmenden.
Diesen Prozess haben wir als Lernen aus Erfahrung
charakterisiert. Drittens bestdtigen viele Befragte
biographische Veranderungen, die sie unter ande-
rem auf ihre Lernprozesse und -erfahrungen in den
Bildungsfreistellungsveranstaltungen zuriickfithren.
Sie berichten iiber berufliche Um- oder Neuorien-
tierung, hdufig verbunden mit der Aufnahme eines
Studiums oder einer berufsbegleitenden Weiterbil-
dung. Einige Personen konstatieren, dass sie sich
personlich weiterentwickelt haben.

In den Interviewanalysen differenzierten wir
zwischen den Schliisselkategorien Lernen als Erfah-
rungsprozess und Lernen aus Erfahrung. Nach Aus-
sage von Befragten fiihren die subjektive Horizont-
erweiterung durch die kognitive Aneignung und
Vertiefung von Wissen ebenso wie biographische
Transformationsprozesse zu einem Lernen aus Er-
fahrung. Die Schliisselkategorie Lernen als Erfah-
rungsprozess beschreibt subjektiv verdnderte Hal-
tungen und Einstellungen zum Lernen als Prozess.
Viele der Interviewten fiihren dieses auf die didak-
tisch-methodischen Konzepte von Bildungsfreistel-
lungsveranstaltungen zuriick. Hauptmerkmale wie
Freiwilligkeit, Zwanglosigkeit der Interaktion, In-
teressebezug der Themen spielen dabei ebenso eine
Rolle wie der Zeitfaktor. Die Befunde geben Hin-
weise, die Dimension der Erfahrung im Rahmen di-
daktisch-methodischer Arrangements fiir die Er-
wachsenenbildung eingehender zu berticksichtigen
(vgl. Kapitel IV).

Viele der Befragten schitzten besonders die di-
daktisch-methodischen Ansitze der Bildungsur-
laubsveranstaltungen, weil sie sie als positiven Kon-

trast erlebten zu ihren bisherigen Erlebnissen und
daraus abgeleiteten Erfahrungen im Rahmen schu-
lischer und beruflicher Lernprozesse. Andere und
teilweise unbekannte Lernformate eroffneten ih-
nen neue Lernméglichkeiten und -zugénge. So wird
etwa berichtet: ,,Also kann hochstens fiir mich sa-
gen, dass ich frither ungern zur Schule gegangen
bin. [...] Weil ich so das Gefiihl hatte, das hat ja gar
nicht so viel mit mir zu tun. Oder auch so, ja, dass
es einfach nur darum ging, irgendwelche Anforde-
rungen erfiillen zu miissen oder so. Und dass ich
heute immer mehr denke, Lernen miisste eigentlich
so organisiert sein, dass Menschen sich sagen: ,Ich
mochte das fiir mich kennenlernen und erfahren
und wissen, was da passiert, und neugierig auf so
etwas sein.’ [...] Und, ja, da, denke ich, miisste ein-
fach das anders organisiert sein, dass es einem Spaf3
macht und dass man neugierig ist, etwas zu erfah-
ren und was Neues zu wissen.“!?

Begriindet wird die Besonderheit der Veran-
staltungen mit Aspekten wie der Freiwilligkeit der
Teilnahme, der Themenwahl nach subjektiven In-
teressen, der Teilnehmerorientierung, der Zwang-
losigkeit sowohl in der Interaktion zwischen Leh-
renden und Lernenden als auch im Hinblick auf die
Tatsache, dass die Seminare nicht abschlussbezogen
waren und damit keine Priifungen erwartet wurden.
Die Atmosphire, in der gelernt wurde, erhielt eine
besondere Qualitit durch ein Erleben, das beispiels-
weise in folgender Weise positiv konnotiert wurde:
»und dann im Sitzkreis, wie auch immer. Also eher
was Entspannteres, ohne dass der Aspekt Bildung
hinten runterféllt. Sondern es ist — also es hat ge-
nau den gleichen Hintergrund. Es bleibt aber bes-
ser im Kopf, weil ich sitze nicht stur da und lerne
auswendig.“"

Die methodische Vielfalt der Seminare und die
Freiheiten in Bezug auf die Art und Weise der Aus-
einandersetzung mit den Inhalten wurde im Ver-
héltnis zu fritheren Lernerfahrungen positiv ein-
geschitzt. Die Teilnehmerorientierung erdffnete
Handlungsmoglichkeiten und Lernrdume, indem
Gelegenheit und Zeit gegeben werden, ein The-
ma eigenstindig zu durchdenken, individuelle in-
haltliche Schwerpunkte zu setzen, eigene Fragen zu
entwickeln und Dinge in Frage in Frage zu stellen:
»Also es ist kein Frontalvortrag. Wir haben qua-
si auch Arbeitsauftrige und haben Sachen selbst
auszuarbeiten.“”” Es ergaben sich in einem solcher-
maflen gestalteten Lernumfeld Handlungsméglich-
keiten und -rdume, die forschendes Lernen ermog-
lichten und Wege erdffneten zu einem expansiven
Lernprozess im Sinne der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie. Beispielsweise hief3 es: ,,Also von da-
her, das war fiir mich und es war wirklich der Kick-
Off, weil ich gesehen habe, Lernen kann tatsachlich
auch Spafl machen. Das hatte ich vorher nicht, nicht
so sehr. Manchmal ja, aber in der Regel hatte ich
wenig Lust am Lernen. Und das ist in diesen Semi-
naren ganz anders, Bildungsfreistellung.“'¢



Die skizzierten Ergebnisse weisen insgesamt da-
rauf hin, dass subjektive Lernerlebnisse, die in der
Rekonstruktion in Erfahrungen umgedeutet wer-
den, Einfluss nehmen konnen auf die Lernbereit-
schaft Erwachsener. Diese kann sich verandern,
wenn neue Lernzuginge, -formate und -umge-
bungen angeboten werden. Im Riickblick bestitig-
ten einige der Interviewten, dass die Teilnahme an
Bildungsfreistellungsveranstaltungen ihnen unge-
wohnte Lernerfahrungen eroffnete, durch die sie
frithere Einstellungen und Haltungen zum Lernen
relativierten, modifizierten oder auch grundlegend
verdnderten und sie damit aufnahmebereiter wur-
den.

Il. Erfahrung als Ausgang und
Gegenstand didaktischer Konzepte

Wie bereits einleitend problematisiert, gibt es in
der Erwachsenenbildung kein in sich geschlosse-
nes Konzept einer Erfahrungsdidaktik, doch ein so-
genannter ,Erfahrungsansatz® wurde hier rezipiert
und in der didaktischen Praxis erprobt und weiter-
entwickelt.”” Auch Konzepte wie der Deutungsmus-
teransatz, die Alltags-, Lebenswelt-, Biographie- so-
wie die Zielgruppen- und Teilnehmerorientierung
der Erwachsenenbildung greifen Fragen der Erfah-
rung von Lernenden in unterschiedlicher Weise auf.
Verbunden sind diese Konzepte mit methodisch-
didaktischen Ansétzen, die iiber die kognitive An-
eignung von Wissen hinausgehen und zum Beispiel
kiinstlerische Elemente integrieren, die dann die
Handlungsorientierung, Emotionalitdt und Selbst-
tatigkeit der Teilnehmenden anregen sollen.'

Es konnen also durchaus didaktische Ansitze der
Erwachsenenbildung identifiziert werden, in denen
die Beriicksichtigung von Teilnehmendenerfahrun-
gen bei der methodisch-didaktischen Planung und
Gestaltung von Lehr-Lernprozessen einen wesentli-
chen Stellenwert besitzt. Dabei ist zu unterscheiden
zwischen Erfahrungen, die sich auf konkrete Lern-
prozesserfahrungen beziehen, wie sie im vorheri-
gen Abschnitt am Beispiel der Mehrfachteilnahme
im Bildungsurlaub referiert wurden, und den viel-
faltigen handlungsbezogenen Erfahrungen, die je-
der Mensch im Laufe des Lebens, im Rahmen sei-
ner personlichen, beruflichen und gesellschaftlichen
Entwicklung macht und die sich auf alle Lebensbe-
reiche beziehen konnen.

Das Verhiltnis zwischen Lehrenden, Lernenden
und dem Lerninhalt, auch als didaktisches Dreieck
bezeichnet, erzeugt Relationen, Wechselverhiltnis-
se und -wirkungen zwischen den Akteuren und In-
halten.” Neben den subjektiven Lernbegriindungen
der Teilnehmenden, ihren inhaltlichen Interessen,
ihrem Vorwissen und ihren Bildungs- und Lern-
erfahrungen, spielen hier auch das Professionswis-
sen der Lehrenden sowie die Zielsetzungen und Be-
dingungen der Organisation, innerhalb derer die
Lehr- und Lernprozesse stattfinden, eine Rolle. Die-
se Rahmenbedingungen beschreiben zunichst nur
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wiederkehrende Konstellationen bezogen auf belie-
bige organisierte Lehr-Lernprozesse, ohne dass da-
mit bereits eine Aussage tiber mogliche normati-
ve Zielsetzungen didaktischen Handelns getroffen
worden wire, welche abhingig sind von dem the-
oretischen Bezug, mit dem ein didaktischer Ansatz
begriindet wird, und in dessen Folge Dimensionen
wie das Menschen- und Gesellschaftsbild, die Bil-
dungsziele, die Auffassungen von Lehren und Ler-
nen, Inhaltsbeziige sowie die Rolle der Lehrenden
festgelegt werden.?

Im Folgenden werden, ausgehend von einer sub-
jektwissenschaftlichen Begriindung menschlichen
Lernens, methodisch-didaktische Ansitze vorge-
stellt, die sich theoretisch an der Kritischen Theo-
rie”! orientieren und die einen Erfahrungsbezug be-
inhalten.

a) Die subjektive Bedeutsamkeit von Wissen und
Fertigkeiten
Skizziert werden zundchst Aspekte der subjektwis-
senschaftlichen Lerntheorie nach dem Sozialpsy-
chologen Klaus Holzkamp (1927-1996), dessen An-
satz es moglich macht, den Aspekt der Erfahrung in
einer erweiterten Perspektive zu diskutieren.
Holzkamp, ein Vertreter der kritischen Psycholo-
gie, stellt in den Mittelpunkt seiner Lerntheorie die
Frage, welche subjektiven Bedingungen zu Lernpro-
zesse fihren. Lernen aus der Perspektive handeln-
der Menschen zu begreifen bedeutet, Lernen nicht
als von auflen veranlasst zu verstehen, vielmehr
werden Lernprozesse mit subjektiven Bedeutungs-
zusammenhingen begriindet. Lernende entwickeln
in diesem Sinn von ihrem Standpunkt aus Perspek-
tiven und Interessen, die in eigenen Handlungs-
horizonten und -perspektiven ausgedriickt werden.
Menschen sind bereit, sich auf Lernprozesse einzu-
lassen, wenn sie sich einer Handlungsproblematik
gegeniibersehen, die sie mit ihrem bisherigen Wis-
sen, Kenntnissen und Féhigkeiten nicht 16sen kon-
nen. Handlungsproblematiken, die durch vorhande-
ne Kompetenzen nicht zu bewiltigen sind, werden
zu Lernproblematiken.? Lernen bezieht sich nicht
auf Gegenstinde an und fur sich, sondern auf ihre
jeweilige Relevanz fiir das lernende Individuum.

Erst die subjektive Bedeutsamkeit, die
einem Lerngegenstand beigemessen
wird, macht ihn zugédnglich und erméglicht
die Entwicklung und Erweiterung von
Handlungsmoglichkeiten.

Nach Holzkamp ist menschliches Lernen gekenn-
zeichnet durch seine Offenheit und Situativitit. Es
ist abhdngig von der vorausgegangenen Biographie
und durch den jeweils gegebenen lebensweltlichen
Kontext. Handeln ist immer in gesellschaftliche Zu-
sammenhinge eingebettet und ist charakterisiert
durch seine soziale Situiertheit und einen Kontext-
bezug.
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vgl.: Bernhard, A./
Rothermel, L./Rihle, M.
(Hrsg.) (2018): Hand-
buch Kritische Pada-
gogik. Eine Einfiihrung
in die Erziehungs- und
Bildungswissenschaft.
Neuausgabe. Weinheim:
Beltz Juventa

22 Holzkamp, K. (1995):
Lernen. Subjektwissen-
schaftliche Grundle-
gung. Frankfurt a.M.:
Campus Verlag, S. 182.
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2 Diese Ansatze wurden
zumeist in den 1970er
Jahren entwickelt, als
Aspekte der Kritischen
Theorie in der Erzie-
hungswissenschaft

und Erwachsenenbil-
dung rezipiert und in
handlungsorientierte
Didaktiken integriert
wurden. Zu nennen sind
in diesem Zusammenhang
Ansdtze des Erziehungs-
wissenschaftlers Wolfgang
Klafki (1927-2016), des
Sozialphilosophen Oskar
Negt (*1934) und des
Padagogen Paulo Freire
(1921-1997).

24 Vgl. die Ausfithrungen
in: Von Hippel, A./Kul-
mus, C./Stimm, S. (2019):
Didaktik in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung.
Paderborn: Ferdinand
Schoningh.

% Vgl. Negt, O. (1975):
Soziologische Phanta-
sie und exemplarisches
Lernen. Zur Theorie und
Praxis der Arbeiterbil-
dung. 6. Aufl. Frankfurt
am Main: Europdische
Verlagsanstalt.

2 \Vgl. Zeuner, C. (2014):
Gesellschaftliche Kom-
petenzen als Grundlage
emanzipativer politischer
Bildung und politischer
Partizipation. In: D.
Burggraf/H. Kolbe/C.
Zeuner (Hrsg.): 50 Jahre
,Soziologische Phanta-
sie und Exemplarisches
Lernen'. Tagungsband
Emanzipative politische
Bildung. Dokumentation
der Fachtagung vom 24.
bis 26. Januar 2013 in
Hustedt. Norderstedt:
Book on Demand, S.
53-76.

b) Erfahrungsorientierung als zentraler Bestand-

teil klassisch-kritischer Bildungskonzepte
Didaktisch begriindete Lehr-Lernkonzepte, die ne-
ben den subjektiven Erfahrungen der Lernenden
(sowohl bezogen auf die Lernprozesse als auch auf
biographische und lebensweltliche Erfahrungen)
auch die gesellschaftliche Einbettung und Wech-
selwirkungen dieser Erfahrungen hervorheben,
werden theoretisch hdufig mit Positionen der kri-
tischen Bildungstheorie begriindet, die aus der Kri-
tischen Theorie abgeleitet werden.” Im Folgenden
wird Bezug genommen auf Ansitze, deren Entwick-
lung von den 1960er iiber die 1970er Jahre bis in
die 1990er Jahre reichen, die in der Erwachsenen-
bildung in der praktischen Bildungsarbeit in un-
terschiedlichen Kontexten bis heute berticksichtigt
werden. Im Sinne der kritischen Bildungstheorie,
an der sie sich orientieren, geht es immer auch um
gesellschaftliche Verdnderungen, die die Lernenden
als Konsequenz ihrer individuellen und kollektiven
Lern- und Bildungsprozesse anstreben und prak-
tisch umsetzen. Andere didaktische Ansitze, die
ebenfalls auf Erfahrungen zuriickgreifen (zum Bei-
spiel Deutungsmusteransatz, alltags- und lebens-
welt- oder biographieorientierte Ansitze) stellen die
individuellen biographischen Erfahrungen als Lern-
gegenstinde in den Mittelpunkt und zielen priméar
auf individuelle Transformationen.?*

Oskar Negt entwickelte in den 1960er Jahren in
der Bundesrepublik gemeinsam mit Erwachsenen-
bildnern und Gewerkschaftern das Konzept ,,So-
ziologische Phantasie und exemplarisches Ler-
nen“ fiir die gewerkschaftliche Bildungsarbeit und
die kritische politische Arbeiterbildung.* ,Sozio-

logische Phantasie” bezeichnet eine soziologische
Denkweise, die Lernende dabei unterstiitzt, struk-
turelle Zusammenhinge zwischen der individuel-
len Lebensgeschichte, ihren unmittelbaren Interes-
sen, Wiinschen und Perspektiven zu erkennen und
zu verstehen. Lernprozesse in der Arbeiterbildung
zielen nach Negt nicht auf individuelles Fortkom-
men, sondern auf kollektive politische Lernprozesse
unter Beriicksichtigung der Erfahrungen der Arbei-
terschaft als Angehorige ihrer Klasse. Vor dem Hin-
tergrund einer kritischen Gegenwartsanalyse sollen
gesellschaftliche Veranderungen und Verbesserun-
gen im Sinne einer weiteren Demokratisierung an-
gestoflen werden. In diesem Zusammenhang spie-
len die individuellen und kollektiven Erfahrungen
der Lernenden im gemeinsamen Austausch eine
wesentliche Rolle, um neue Perspektiven zu entwi-
ckeln.

Sein Konzept entwickelte Negt in den 1980er
Jahren zu den sogenannten ,gesellschaftlichen
Kompetenzen® als Grundlage und Zielsetzung kri-
tischer politischer Bildung weiter.® Ausgehend von
individuellen Erfahrungen dient Lernen demnach
der Erschlieffung von Zusammenhingen iiber ge-
sellschaftliche Bedingungen, Entwicklungen und
Vorgange in ihrer gegenseitigen Abhingigkeit und
teilweise Widerspriichlichkeit. Voraussetzung ist
also die Aneignung von Wissen, das iiber eigene
Erfahrungen hinausgeht. Ausgehend von individu-
ellen Erlebnissen - in der Arbeitswelt, im sozialen
Umfeld, der Politik - sollen sich Menschen mit Ent-
wicklungen, Veranderungen, Widerspriichen einer
Gesellschaft auseinandersetzen, sie reflektieren und
ihre Bedingungen verstehen. Gemeinsam mit ande-



ren kann der Austausch tiber dhnliche und unter-
schiedliche Erlebnisse als Erfahrungslernen zu neu-
en Erkenntnissen und politischem Handeln fiithren.

»Derjenige, der sich auf seine Erfahrungen
stiitzt, weifl nichts tiber die Bedingungen, wie die-
se Erfahrungen entstehen, und weif$ auch nicht, [...]
wie diese Bedingungen veridndert werden konnen,
unter denen neue Erfahrungen zu machen sind. Er
braucht Wissen, das situationsunabhingig ist, wel-
ches nicht in seiner Situation aufgeht. Er braucht
aber auch Wissen, das in seine Situation iibersetz-
bar ist. Wissen, das nicht in seine Lebenssituation
hineinreicht, nutzt nichts. Das fithrt zu einem ab-
strakten Wissen, iiber ein geschichtliches und ge-
sellschaftliches Geschehen, was seinem Leben nicht
hilft.“

Der deutsche Erziehungswissenschaftler Wolf-
gang Klafki entwickelte sein Konzept zur kritisch-
konstruktiven Didaktik ebenfalls in den 1960er Jah-
ren. Klafki verstand seinen Ansatz als einen Weg,
die Stofffiille schulischer Curricula zu reduzieren
und im Sinne des exemplarischen Lernens bestimm-
te Prinzipien und Problemlagen an ausgewidhlten
Beispielen zu erldutern. Das Konzept wird seitdem
auch in der Erwachsenenbildung eingesetzt. Bei der
Auswahl solcher Beispiele sollten folgende Kriterien
beriicksichtigt werden:*

o Gegenwartsbedeutung: In welchem Zusammen-
hang steht das Thema mit den bisherigen Erfah-
rungen der Lernenden?

o Zukunftsbedeutung: Hat das Thema Relevanz fiir
die Zukunft der Menschen/der Gesellschaft?

o Sachstruktur: In welchem gréfleren Zusammen-
hang steht ein Thema (auch in Bezug auf die Ge-
genwarts- und Zukunftsbedeutung)? Was konnte
den Lernenden den Zugang zum Thema erschwe-
ren?

o Exemplarische Bedeutung: Welcher allgemeine
Sachverhalt, welches allgemeine Problem kann
durch das Thema erschlossen werden? Sind Er-
kenntnisse auf andere Sachverhalte tibertragbar?

o Zuginglichkeit. Welche Probleme kénnen bei der
Beschiftigung mit dem Thema auftauchen? Wie
konnte das Thema fiir die Lernenden interessant,
»begreifbar aufbereitet werden?

Wesentlich ist, dass jedes der Kriterien direkt oder
indirekt danach fragt, auf welche Weise die Lernen-
den an subjektives Erleben und individuelle oder
kollektive Erfahrungen ankniipfen kénnen und so
aus eigenen Gesichtspunkten eine Auseinanderset-
zung mit Themen, Fragestellungen und Aufgaben
begriinden konnen.

Ein dritter Ansatz, der von den Erfahrungen
der Lernenden ausgeht, ist die ,,Pddagogik der Un-
terdriickten des brasilianischen Padagogen Pau-
lo Freire.”? Ahnlich wie bei Negt und Klatki wer-
den Lerngegenstande hier exemplarisch verstanden.
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Entwickelt fiir die politische Bildungsarbeit und Al-
phabetisierung mit unterdriickten Bevolkerungs-
gruppen, in den 1960er Jahren zunichst fiir Land-
arbeiter in Brasilien, sollen die Lernenden durch
die Auseinandersetzung mit kontrovers zu disku-
tierenden Themen personliche und gesellschaftliche
Transformationsprozesse initiieren. Die Lernenden
legen die Themen, die sie bearbeiten wollen, selbst
fest, abgeleitet aus den individuellen und kollekti-
ven Erfahrungen ihrer Lebenswelt. Der Lernprozess
soll idealerweise in drei Schritten stattfinden, die
zur Bewusstseinsinderung und politischer Hand-
lungsfihigkeit fithren:

Exemplarische Beispiele (,,critical issues® - ,,contro-
versial topics®)

1. Naives Bewusstsein - Sehen

2. Kritisches Bewusstsein = Verstehen/Urteilen

3. Kritische Praxis - Handeln

Im ersten Schritt sollen Lernende einen Sachver-
halt, ein Problem, ein Thema benennen und be-
schreiben, ohne es zu bewerten. Im zweiten Schritt
werden die Beispiele in ihrer Kontroversitit dekon-
struiert, so dass die Lernenden , kritisches Bewusst-
sein entwickeln. Sie erarbeiten auf Grundlage er-
weiterten Wissens ein Verstandnis fiir ein Problem
und einen begriindeten Standpunkt, der schlieflich
in Urteils- und Kritikféhigkeit miindet und zu kon-
kretem, politischen Handeln fithren kann, gepaart
mit individuellen und kollektiven Emanzipations-
prozessen.

Das Konzept des ,transformativen Lernens®
(»transformative learning) wurde Ende der
1970er Jahren in den von dem amerikanischen Er-
wachsenenbildner Jack Mezirow (1923-2014) in
die Diskussion eingebracht.® Es wurde zunichst
vor allem in den USA und Kanada rezipiert und
weiterentwickelt,?! seit Mitte der 2010er Jahre auch
verstirkt in Europa.’> Es wird in vielen Bildungsbe-
reichen, insbesondere in der Erwachsenenbildung,
als theoretische Begriindung professionellen Han-
delns genutzt, sowie als methodisch-didaktisches
Konzept fiir die Praxis.*® Dieser Ansatz rekurriert
ebenfalls auf den Erfahrungen der Lernenden und
bezieht sie in die inhaltliche Planung und metho-
disch-didaktische Gestaltung von Seminaren und
Veranstaltungen explizit mit ein.

Mezirow verstand seinen Ansatz nicht nur als
eine Lerntheorie, sondern bezeichnete ihn als neue
theoretische Grundlage fiir die Erwachsenenbil-
dung. IThm ging es konkret um die Frage, auf wel-
che Weise Lernen (und damit sind zunichst keine
bestimmten Inhalte verbunden) bei Erwachsenen
zur Transformation ihrer Einstellungen, Vorurteile,
Meinungen im Sinne autonomen, kritischen Den-
kens und versierter Urteilsfahigkeit beitragen kann.
Die Theorie fokussierte zundchst auf Fragen der
Entwicklung des Individuums durch transformative

27 Vgl. Negt, O. (1986):
Phantasie, Arbeit,
Lernen und Erfahrung
- Zur Differenzierung
und Erweiterung der
Konzeption ,Soziolo-
gische Phantasie und
exemplarisches Lernen'.
In: Arbeit und Politik.
Mitteilungsblatter der
Akademie fiir Arbeit
und Politik an der
Universitdat Bremen,
1991/92, 4/5, Nr. 8-10,
32-44.

28 Vgl. Klafki, W.
(1996): Neue Studien
zur Bildungstheorie und
Didaktik. ZeitgemaRe
Allgemeinbildung und
kritisch-konstruktive
Didaktik. 6. Aufl. Wein-
heim: Beltz Verlag, S.
270-284.

22 Vgl. Freire, P.
(1978): Padagogik der
Unterdrickten. 7. Aufl.
Reinbek b. Hamburg:
Rowohlt.

30 Vgl. Mezirow, J.
(2012): Learning to
Think Like an Adult:
Core Concepts of Trans-
formative Theory. In:

E. W. Taylor/P. Cranton
(Hrsg.): The Handbook
of Transformative
Learning. San Francisco:
Jossey Bass 2012, S.
73-95.

3 vgl. Cranton, P/E. W.
Taylor (Hrsg.) (2012):
The Handbook of Trans-
formative Learning. San
Francisco: Jossey Bass.

32 Vgl. Laros, A./Fuhr,
T./Taylor, E. (Hrsg.)
(2017): Transformative
Learning Meets Bil-
dung. An International
Exchange. Rotterdam:
Sense Publishers.

3 Vgl. Zeuner, C.
(2012): ,Transformative
Learning': Ein lernthe-
oretisches Konzept in
der Diskussion. In: C.
Hof/H. von Felden/S.
Schmidt-Lauff (Hrsg.):
Lernen in der Erwachse-
nenbildung. Dokumen-
tation der Jahrestagung
der Sektion Erwachse-
nenbildung der Deut-
schen Gesellschaft fir
Erziehungswissenschaft
2011 in Hamburg. Balt-
mannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren, S.
93-104.
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34 Vgl. Zeuner, C.
(2014): ,Transformative
Learning' als theoreti-
scher Rahmen in der
Erwachsenenbildung
und seine forschungs-
praktischen Implikati-
onen. In: P. Faulstich
(Hrsg.): Lerndebatten.
Phanomenologische,
pragmatistische und
kritische Lerntheorien
in der Diskussion. Biele-
feld: transcript Verlag,
S. 99-131; hier S. 108.

3 Vgl. Mezirow, J.
(1991): Transformative
Dimensions of Adult
Learning. San Francisco:
Jossey-Bass Publishers,
S. 104-108.

% Vgl. Mezirow, J.
(2000): Learning to
think like an Adult.
Core Concepts of Trans-
formation Theory. In: J.
Mezirow et al.: Learn-
ing as Transformation.
Critical Perspectives on
a Theory in Progress.
San Francisco: Jossey-
Bass, S. 3-33; hier

S. 13-14.

375, 0. A.

3 Vgl. Mezirow (1991),
a.a. O, S. 158.

3 Vgl. Zeuner (2012),
a. a. 0., S. 100f.

40 Vgl. Schugurensky, D.
(2002): Transformative
Learning and Trans-
formative Politics: The
Pedagogical Dimension
of Participatory Democ-
racy and Social Action.
In: E. O'Sullivan/A.
Morrell/A. O'Connor
(Hrsg.): Expanding the
Boundaries of Transfor-
mative Learning. Essays
on Theory and Praxis.
New York: Palgrave, S.
59-76; hier S. 61.

“vgl. o. A

42 Tietgens/Weinberg
(1971), a. a. O., S. 63.

Lernprozesse, sie wurde in den 1990er Jahren von
kanadischen Erwachsenenbildner:innen aufgegrif-
fen und stirker im Rahmen kollektiver Lernprozes-
se diskutiert und empirisch untersucht.*

Der Aspekt kritischer Selbstreflexion spielt eine
Schliisselrolle in Mezirows Theorie des transfor-
mativen Lernens. Erst durch sie kann eine Person
Denkgewohnheiten und Standpunkte hinterfragen,
eigene Annahmen und die von anderen reflektieren
und in diesem Prozess verandern. Er unterscheidet
drei Formen der Reflexion:

1. Inhaltliche Reflexion (,,content reflection —
Was passierte?)

(»process reflection” -
Wie bin ich dazu gekom-
men, etwas zu denken?)

3. Wertende Reflexion (,premise reflection” -

Warum ist dies
wichtig?)®

2. Prozess Reflexion

Im Rahmen der dritten, der wertenden Reflexi-
on hinterfragt eine Person die eigenen Annahmen,
Ansichten, Einstellungen oder Haltungen und ihre
daraus abgeleitete Weltsicht. Nach Mezirow fiihrt
diese Art der Infragestellung eigener Sichtweisen,
die unter anderem auf eigenen Erfahrungen be-
ruhen, eher zu transformativen Lernprozessen als
die beiden anderen Frageformen. Lernprozesse er-
eignen sich im Rahmen eines reflexiven Diskurses,
den Mezirow aus der ,Theorie des Kommunikati-
ven Handelns“ nach Jiirgen Habermas ableitet. Der
herrschaftsfreie Diskurs ermdglicht es den Beteilig-
ten, frei zu kommunizieren, indem Machtkonstella-
tionen moglichst ausgeschaltet werden. Ziel ist es,
gegenseitiges Verstandnis tiber die jeweiligen Erfah-
rungen und Standpunkte zu erlangen, wodurch sich
individuelle Auffassungen, Haltungen und Einstel-
lungen verdndern konnen.*

Im Mittelpunkt von Mezirows Konzept transfor-
mativen Lernens stehen die Lernprozesse von In-
dividuen. Er geht davon aus, dass transformative
Lernprozesse durch ein Dilemma oder eine Krise
ausgelost werden und, kritisch reflektiert, zu alter-
nativen Denk- und Handlungsformen bei den Ler-
nenden fithren konnen, wodurch sie ihre Identitit
verdndern.”” Transformationen konnen aber auch
sukzessive tiber einen langeren Zeitraum erfolgen,
wenn ein Individuum durch verdnderte soziale Be-
ziige, Erlebnisse oder die Aneignung von Wissen
fiir sich selbst neue Themen, Aufgaben oder Interes-
sen entdeckt. Die Folge kénnen kritisches Uberden-
ken bisheriger Lebensentwiirfe und die Entwick-
lung von Alternativen sein.*®

Wihrend Mezirow transformative Lernprozesse
vor allem aus der Sicht von Individuen betrachtet,
ist in einem kritisch-theoretischen Rahmen auch
eine Variante interessant, die von dem Amerikaner
Stephen Brookfield und Kanadier wie Daniel Schu-

gurensky weiterentwickelt wurde.*® Darin spielt die
kritische Analyse sozialer Verhiltnisse und Struk-
turen sowie sie bestimmende Macht- und Herr-
schaftsverhiltnisse eine wichtige Rolle. Das heifit,
es steht weniger das ,,Selbst® des Subjekts im Vor-
dergrund als vielmehr die es umgebende Welt und
ihre Einfliisse. Um transformative Lernprozesse zu
beschreiben, werden daher verschiedene Dimensio-
nen definiert, die den Bezug und die Reichweite von
Lernprozessen darstellen:

o Transformation des individuellen Bewusstseins
(»transformation of individual consciousness),

o Transformation des
(»transformation of individual behaviour®) und

o Soziale
tion®).*

individuellen Verhaltens

Transformation (,,social transforma-

Das Erreichen der ersten Dimension fithrt bei einer
Person nicht automatisch zu Dimensionen zwei und
drei, wenn Menschen subjektive Einstellungen und
Haltungen dndern, muss dies nicht zwangsldufig ihr
Verhalten oder die Gesellschaft beeinflussen.* In je-
der Dimension spielen allerdings die Erfahrungen
der Lernenden eine Rolle, wie dies bereits in Bezug
auf Negt, Klafki und Freire beschrieben wurde.

IV. Erfahrungsdimensionen einer
erwachsenengerechten Didaktik

Die referierten didaktischen Konzepte beriick-
sichtigen alle, dass Lernende stets in jeweils spezi-
fische gesellschaftliche, politische, berufliche und
okonomische Konstellationen eingebettet sind, die
ihre Erlebnisse und Eindriicke im Erwachsenenal-
ter pragen. Diese sollen in Lehr-Lernprozesse einge-
bracht, reflektiert und in Erfahrungen transformiert
werden konnen. Diesem Gedanken ist seitens der
Lehrenden didaktisch Raum zu geben, sie sollen er-
fahrungsorientierte Prozesse in Veranstaltungen zu-
lassen und unterstiitzen. Vor dem Hintergrund des
Zitats von Tietgens und Weinberg, wonach sich Er-
fahrung ,,(...) nicht ergibt aus dem Dabeigewesen-
sein, sondern daraus, was aus dem Dabeigewesen-
sein gemacht worden ist. (...) Erfahrung [ist] selbst
schon ein Lernprozess und kein Rohmaterial fiir
das Lernen“? lasst sich didaktisch reflektieren, auf
welche Art und Weise Erfahrungen in Veranstaltun-
gen positiv oder negativ eine Rolle spielen.

Im Hinblick auf die in diesem Beitrag diskutier-
ten Aspekte Lernen als Erfahrungsprozess und Ler-
nen aus Erfahrung wire aus der Sicht von Lehren-
den zu reflektieren, auf welche Weise diese beiden
Perspektiven im Rahmen der didaktischen Begriin-
dung und der methodischen Gestaltung von Lern-
prozessen beriicksichtigt werden koénnen. Grund-
legend ist eine Offenheit seitens der Lehrenden
gegeniiber den unterschiedlichen Wesensmerkma-
len von Erfahrung, auf die hier Bezug genommen
wird.



Zum einen geht es um subjektive Erfahrungen,
die jeder Mensch im Rahmen seines lebenslan-
gen Lernens in Bezug auf das Lernen als Prozess
macht und die seine Einstellungen und Haltungen
zum Lernen prigen. Die Beispiele aus den Inter-
views mit Mehrfachteilnehmenden an Bildungsfrei-
stellungsveranstaltungen zeigen, dass frithere Erfah-
rungen mit dem Lernen positiv oder negativ besetzt
sein konnen, einhergehend mit bestimmten Erwar-
tungen an Lernprozesse. Neue Lernerfahrungen
konnen diese bestitigen oder auch kontrastie-
ren - ebenfalls jeweils positiv oder negativ. Die be-
schriebenen didaktisch-methodischen Konzepte
von Bildungsurlaubsveranstaltungen, die zumeist
die Teilnehmerorientierung als Prinzip in den Vor-
dergrund stellen, wurden von vielen Interviewten
im Nachhinein positiv konnotiert. Im Kontrast zu
schulischen und beruflichen Lernerfahrungen er-
kennen die Lernenden, dass Lernen ,auch Spaf3
machen kann® Es wird als relevant angesehen, dass
Lernen ,anders organisiert sein [miisste], dass es
einem Spafl macht und dass man neugierig ist, et-
was zu erfahren und was Neues zu wissen.“** Impli-
zit kommen Aspekte der subjektwissenschaftlichen
Lerntheorie nach Holzkamp zur Sprache, indem auf
die Relevanz der subjektiven Bedeutsamkeit von
Lerngegenstinden und -inhalten hingewiesen wird.
Durch eine solche Passung eroffnen sich den Men-
schen Lernmoglichkeiten und sie 6ffnen sich selbst
fiir sie.

Die vorgestellten didaktisch-methodischen An-
siatze nach Negt, Klafki, Freire und Mezirow und
Anderen antizipieren mogliche Erfahrungen der
Teilnehmenden im Rahmen der Stoffauswahl, grei-
fen sie als Lernanldsse auf und integrieren sie. Sie
eroffnen damit Wege zum Lernen aus Erfahrung.
Damit werden ebenfalls — ohne dass dieses in den
Konzeptionen in den 1970er Jahren entsprechend
formuliert werden konnte - Grundsitze der sub-
jektwissenschaftlich orientierten Lerntheorie be-
riicksichtigt, der zufolge Lernangebote dann von
den Menschen angenommen werden, wenn ver-
sucht wird, die subjektiven Begriindungen, Interes-
sen und Erfahrungen der Lernenden auf vielfiltige
Weise zu beriicksichtigen.

Durch den Ansatz des exemplarischen Lernens
wird in diesen Konzepten versucht, ausgehend von
den bisherigen vielfiltigen biographischen, gesell-
schaftlichen, politischen und 6konomischen Erfah-
rungen der Lernenden, Interesse an den Inhalten zu
wecken. Die jeweilige subjektive Bedeutsamkeit im
Hinblick auf die Themen wird eruiert und in den
Lehr-Lernprozessen methodisch beriicksichtigt, in-
dem Zeit und Raum fiir entsprechende Reflexionen
- individuell und kollektiv — vorgesehen werden.

Im Rahmen der Konzeptionen zum ,Transfor-
mative Learning“ wird in der kanadischen Diskus-
sion tiber die kritisch-theoretische Perspektive ex-
plizit ein Zusammenhang zu den politischen und
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sozialen Veranderungen hergestellt, verbunden mit
der Erwartung, dass alle Beteiligten, Lehrende und
Lernende, diese Verdnderungen aktiv gestalten. Par-
tizipative Ansitze und transformatives Lernen ste-
hen hier in einem reziproken Verhiltnis: Einerseits
kann transformatives Lernen bei Personen zu Ver-
haltensdanderungen sowie zu politischer und sozi-
aler Aktivitdt fithren, andererseits begiinstigt ein
partizipativ gestaltetes Umfeld Moglichkeiten des
transformativen Lernens mit dem Ziel der kollekti-
ven Gestaltung demokratischer Gesellschaften.*

Transformatives Lernen wird in verschiedenen
Kontexten der Erwachsenenbildungspraxis — vor al-
lem in der politischen Bildung oder bei Communi-
ty education and development - als Ziel angegeben
sowie als didaktisch-methodischer Ansatz genutzt.
Neben der Frage, wie und warum Lernende trans-
formative Lernerfahrungen machen, geht es auch
um die Rolle der Lehrenden. Ausgehend von Mezi-
row fragen sich viele Autoren, welche Implikationen
transformatives Lernen fiir die Rolle und Aufgabe
von Erwachsenenbildner:innen hat. Sie sollen nicht
nur als ,facilitator®, also als Moderator:innen eines
durch die Lernenden selbstgesteuerten Lernprozes-
ses agieren, sondern ihre Aufgaben iiber den An-
spruch des transformativen Lernens definieren. Sie
sind also nicht neutral, sondern positionieren sich
im Rahmen von Lehr-Lernprozessen und treten kri-
tisch-reflexiv in einen Diskurs mit den Lernenden.

Zwar spielt in den vorgestellten Konzepten der
Aspekt des Lernens als Erfahrungsprozess eine gerin-
gere Rolle, doch wie entscheidend dieser ist, zeig-
te sich am Beispiel von Veranstaltungen im Rahmen
der Bildungsfreistellung. Durch die Wahl didak-
tisch-methodischer Prinzipien, die versuchen, sub-
jektive Begriindungen und Bedeutungen bei der
Stoffauswahl und der methodischen Gestaltung
von Lehr-Lernprozessen moglichst zu berticksichti-
gen, kann es auch gelingen, negative Lernerfahrun-
gen, die zu Lernschwierigkeiten, Lernangsten oder
Lernwiderstanden fiithren, zu tiberwinden. Gemaf3
der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie ist es ent-
scheidend, dass Lernende sich Veranstaltungen sub-
jektiv begriindet auswihlen und vorgingige sowie
aktuelle Lernerfahrungen in der inhaltlichen Zu-
ginglichkeit, der methodisch-didaktischen Gestal-
tung, der sozialen Interaktion und der gemeinsa-
men Reflexion beriicksichtigt werden. Lernen wird
auf diese Weise nicht nur als ein individueller, son-
dern auch als ein kollektiver Prozess aller Beteilig-
ten verstanden.

4 Mikro 09_422-423.

4 Vgl. Schugurensky
(2002), a. a. O., S. 67.
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