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oktroyiert wird - das habe ich auch in Schule und Hochschule nie so emplunden
-, sondern als etwas, was ein selbstverstlindlicher Teil meines Lebens ist. Des-
halb wiirde ich auch cher vom lebensbegleitenden statt vom lebenslangen Ler-

nen sprechen.

Andragogik:
Wissenschaft von der lebenslangen und lebensbreiten Bildung
Erwachsener

Jost Reischmann
Pliidoyer fiir eine selbsthewussie piidagogische Subdisziplin
1.  Thesen

1. Das Feld ,Bildung Erwachsener” hat eine vor 30 Jahren nicht vorstellbare
Bedeutung fiir den Einzelnen, die Gesellschaft und die Winschaft gewonnen
und sich in diesem Zeitraum inhaltlich, personell und institutionell
ausdifferenziert. Dabei ist ¢ine eigene wissenschaftliche Detrachtungsweise
entstanden.

2. Da eine neue Sache® entstanden ist, wird auch eine newe Bezeichnung be-
niitigt. Als Bezeichnung fiir die Wissenschaft von der Bildung Erwachsener
wird . Andregogik” vorgeschlagen.

3. Mit  Andragogik” offnet sich besser als mit der Bezeichnung . Erwachsenen-
bildung” der Blick auf lebenslange und insbesonders suf lebensbreite
Bildungs- und Lembereiche Erwachsener, die bisher nur begrenzt wahrge-
nommen wurden,

4, Es wird die Position vertreten, dnss es sinnvoll ist, Andragogik als Sub-
disziplin der Pidagogik zu konstruieren,

5. Die Bezeichnung ,Andragogik” soll aoch die Besonderheit und die Pro-
fessionalitht der Kompetenzen der Absolventinnen dieses Studiengangs #um
Ausdruck bringen.

6. SchlieBlich soll ein verindertes (Selbsi-) Bewussisein dieses Faches als
Antwort aufl Verinderungen im Praxisfeld wic in der Wissenschaft dokumen-
tiert werden.

2. Die kurze akademische Geschichte derWissensehaft von der Bildung
Erwachsener

In der engagierten Ungeduld, die ansichenden Theorie- und Praxis-Probleme
am licbsten alle zupleich zu losen, wird ofi dberschen, dass die kurze
akademische Geschichte unseres Faches eine gewaltige und positive Dynamik
aufweist, Dazu drei Indikatoren:
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Indikator 1. Akademische Instinutionalisierung

Bis 1956 gibt es an keiner bundesdeutschen Hochschule einen Professor fiir
Erwachsenenbildung oder Studienmiglichkeiten, bestenfalls ein beliicheltes
Hobby-Seminar eines nicht panz ausgelasteten Padagogen.

1956 wird Fritz Borinski an der Freien Universitit Berlin au! einen Lehrstuhl
fiir Pédagogik berufen. Sein bekanntes Interesse war die Erwachsenenbildung
als Gegenstand von Forschung und Lehre; die Spezialisierung auf diesen
Gepenstand gelang mit der Grilndung der Abteilung Erwachsenenbildung im
Jahr 1967, 1964 {ibernimmt Joachim Knoll einen Lehrstuhl fiir Padagogik in
Bochum und macht am Institut fiir Praktische Pidagopik Erwachsenen-
bildung/aulierschulische Jugendbildung zum bevorzugten Thema. 1970 wird
Horst Siebert in Hannover Professor liir Erwachsenenbildung - erstmals
unmillelbar und ausschlieBlich mit |, Erwachsenenbildung® als Lehrstuhlbe-
#eichnung,

Mit der 1969 cingefithrien Rahmenprifungsordnung fiir das Diplom in Er-
zichungswissenschalt waren die Zuaten [ir dic Akademisicrung vorhanden:
Erstmals war es in Deutschland miéiglich, Erwachsenenbildung an Wissenschafi-
lichen Hochschulen zu studicren und mit einem Hochschul-Diplom abeu-
schlieflen, und es entstanden in den nichsten Jahren Professuren speziell fiir
diesen Schwerpunkt. Bereits 1985 wertet Schlutz: | Der Wissenschalisbereich
JErwachsenenbildung’ st mit seinen Stelleninhabern, Forschungsaktivititen
und Studenten eine allmihlich kaum noch zu dbersehende soziule Tatsache”
(1953, 5. 363),

1995 dokumentiert die AUE-Dokumentation von Faulstich/GraeBner iiber
Latudienginge Erwachsenenbildung/Weiterbildung® bundesweit 36 Standorte
fiir grundstéindige und 21 fiir weilerbildende Studiengiinge der Erwachsenen-
bildung; ca. 25 C4- und 15 C3-Professoren vertreten dieses Fach,

Bei allen Wunschiriiumen, dass alles besser sein kinnte: Gemessen an allen
akademisch-institutionellen  Indikatoren - Professuren, Priifungsordnungen,
Studenten, akademische Abschliissen, wissenschaftlichen Tagungen und Fach-
pesellachafien, einer | scientific community® - hat sich fiir den Gegenstands-
bereich | Bildung Erwachsener™ in kaum 30 Jahren eine Wissenschafi neu
institutionalisiert,

fndikator 2: Literaturbestand

1962 fillt der Biicherbestand »ur Erwachsenenbildung bestenfalls ein Regal-
brett, Von Karbe/Richter erscheint die erste Cesamtbibliographie zur Er-
wachsenenbildung - ein schmales Béndchen. Im Vorwort schreiben die Autoren:
SAbpesehen von sehr wenipen Biichern zum Problem der Erwachsenenbildung
licgt eine fast uniibersehbare Zeitschrifienliteratur vor, Die Grilnde hierfir sind
darin zu schen, dass sich  die Wissenschaft', d. h. die Pidagogik, nur sehr wenig
mit der Erwachsenenbildung befasst hat, dass es die [Praktiker’ waren und sind,
die zu den Problemen Stellung genommen haben. Sie hatten und haben keine
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Zeit, Biicher zu schreiben.” (Karbe/Richter1962, 5.5). Bei einer solchen
Literaturlage von ,, Wissenschait™ zu reden wiire vermessen gewesen.

Heute lisst sich das Angebot wissenschaftlicher Lektiire einschlieBlich Hand-
biichern, Fachlexika, Fachzeitschrifien und Forschungsberichten - Literatur-
bestand und -typen wie sie eine ,anstindige” Wissenschalt aufweizen muss -
nur noch per CO-ROM organisieren. Das ist vielleicht nicht nur ein Segen, aber
es dokumentiert, dass innerhalb weniger Jahrzehnte ein neuer Fundus an
wissenschaftlichem Wissen entstanden ist.

Ielikator 3: Internationale Entwickiung

Begegnungen mit internationalen Fachkollegen sowie die internationale Fach-
literatur bestétigt, dass auf wissenschalilicher Ebene gemeinsame Paradigmen,
Fragestellungen,  akademische  Institutionalisierungsformen,  Forschungs-
traditionen und -ergebnisse vorliegen. Diese internationalen Begegnungen und
Erfahrungen spielen fir das Pladoyer, dass der vorparadigmatische Zustand
eines Faches® fiberwunden 151, cine entscheidende Rolle.

Einen wichtigen Beitrag zur Wahmehmung der internationalen Entwicklungen -
heute noch  lesenswert - leistete der finfte Band des von Pbggeler
herausgepebenen Handbuchs der Erwachsenenbildung  Erwachsenenbildung in
finf” Kontinenten* 1979, Inzwischen haben sich die inlernationalen Kontakte
verviel gt und die Kenninis voneinander ist gewachsen, Hierzu haben ¢-Mail
und Internet in den letzten Jahren erheblich beigetragen (siche 2 B.
www Andragogy.net). Internationale Organisationen wie ESREA (European
Society of Research in the Education of Adults - www. helsinki. [i/jarj/esrea/)
oder 1SCAE (lnternational Society for Comparative Adult Education -
Alaska, Australien und Korea) stellen solche Kontakte her und tragen zum
Austausch von Forschung und wissenschafllicher Erkenntnis bei.

Diese internationale Entwicklung versichert, dass das Entstehen einer eigenen
wissenschaftlichen  Disziplin keineswegs e¢in deutscher  historischer oder
regionaler Sonderfall ist, sondern ein weliweiter Prozess.

Fazit

Ulber dem stetig an Bedeutung zunehmenden Praxisfeld ,,Erwachsenenbildung®
und den zugehdrigen engagierten Erziehungslehren bestimmter Giruppen und
[nstitutionen [, Theorien 2. Grades" pach Erich Weniger 1929} entstanden
amehmend  Reflexionsfelder, fiir die akademisch-wissenschafiliche Institu-
tionen, Formen und Standards in Anspruch genommen wurden (,, Theorien der
Theoretiker™). Die urspriinglich zusammenhingenden Denk- und Handlunpgs-
felder der | Erwachsenenbildung™ differenzierten sich aus: inhaltlich entstand
cine eigene wissenschafiliche Betrachlungsweise, personcller entstand eine
Arbeitsteilung zwischen Praktikern und Theoretikern, institutionell entstanden
neben Praxiseinrichiungen wissenschaltliche Institutionen, vor allem Uni-
versitis-Lehrstihle; auch die Umwandlung der (Pidagogischen Arbeitssielle
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des Deutschen Volkshochschulverbandes (PASY in das ,Deutsche Institut fiir
Erwachsenenbildung (DIEY licgt in der Linie dieser Entwicklung. In diesem
Ausdifferenzierungsprozess war - inhaltlich, personell und institutionell
Synergic bildend - eine newe | Sache™ emstanden: eine Wissenschaft von der
Bildung Erwachsener,

3. Zur Bezeichnung der Wissenschaft: Alter Name fiir eine neue Sache

Mit dieser Ausdifferenzicrung war aus einer Sache - | Erwachsenenbildung® -
eine Vielfalt von Aulgaben und Funktionen in unterschiedlichen Bereichen
geworden:  Praxishandeln,  planenforganisieren,  politisch  vertreten,
wissenschafilich forschen und rellekiicren. Fiir dicse Vielfalt von Aufpaben und
Funktionen aber wurde zuniichst immer noch die cinheitliche Bezeichnung
JErwachsenenbildung® verwendet, INes erzeugle eine Reibe von Problemen
und Missverstindnissen, die insbesonders fiir die Wissenschalt jetzt dauerndes
Nacherkliren fordene:

1. dm plingigen Sprachgebrauch beeeichnet | Erwachsenenbildung® nach wie
vor das Praxisfeld, nicht aber die Wissenschaft - .eben das, was mit
wirklichen Frwachsenen in eigens fiir Bildung vorgesehenen Institutionen
betrieben werde™ (Schiutz 19835, 8. 564). Die in den 70er-Jahren entstande-
nen  Lehrstithle  wverwenden zwar  unverindert  die  Bezeichnung
wErwachsenenbildung®, versiehen darunter jedoch etwas anderes, nimlich
die wisscnschaftliche Betrachtungsweise und das akademische Studium
dieses Faches. Die zunfchst am meisten verbreitete Bezeichnung der
Wissenschaft - , Lrwachsenenbildung® - fithrt damit unausweichlich zu
Missverstdndnissen (zum Beispiel, welche Erwachsenenbildungskurse man
am Lehrstuhl Erwachsenenbildung besuchen kiinnte), zu Verwechslungen
tzum Beispiel mit den universitdren Weiterbildungszentren oder  dem
Arbeitskreis universitire Erwachsenenbildung AUE) und zur begrifflichen
Unklarheit (zum Beispiel wenn in Auseinandersetzungen beide Semantiken
ungeklart ineinander Gbergehen). Es wiire hilfreich und kldrend, witrde man
tiir die zwei verschiedenen Gegenstiinde ,Praxis® und , Wissenschaft® der
Bildung Erwachsener zwei verschiedene Begriffe verwenden.

2. Da Erwachsenenbildung”, mehr noch , Weiterbildung® als Aktionsfelder
vom Institutionen verstanden werden - als das, was in eigens fliir Bildung
vorgeschenen Institutionen betrieben® (s.0.) wird - , grenzen diese Bezeich-
nungen den Blick aut ein bestimmtes Segment der Bildung Erwachsener ein:
auf die Fortselzung/Wiederaufnahme organisierten Lernens und die fiir
organisiertes Lernen unmittelbar bedeutsamen Uberlegungen. Dies aber wird
von der Wissenschaft bald als zu eng empfunden und pefordert, es , miifite
der Wissenschall von der Erwachsenenbildung bewult werden, dafd sie sich
nicht von der bald voranschreitenden, bald retardierenden Expansion des
Systems Weiterbildung vorschreiben lassen darf, was ihr Gepenstand sein
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soll* (Schiutz 1985, 5. 564). Mit Begriffen, die vorrangig Praxis- und
Institutionen-Handeln etikettieren, ist es schwierig, auch die selbstorgani-
sierien und nichtintentionalen Bildungsprozesse Erwachsener und damit die
Gesamtheit der Bildungsprozesse Erwachsener als Gegenstandsbereich der
Wissenschaft von der Bildung Erwachsener wahrzunehmen - eine Kehrseite
der erfreulichen Professionalisierung im Praxisfeld (Reischmann 1995),

3. Ein weileres Problem der Bezeichnung  Erwachsenenbildung® liegt in der
semantischen Kopplung mit einer historisch ganz bestimmten Tradition: der
Tradition insbesondere der Volkshochschule, Bewerben sich Diplom-
pidagogen jedoch im Bereich der beruflichen und betrieblichen Weiter-
bildung, dann stellt die Bezeichnung , Erwachsenenbildung® im Diplom-
zeugnis ein Handicap dar: denn in diesem Feld pilt der Begriff | Weiter-
bildung®, Ein Indikator dafiir, dass diese begrifflichen Enge von Er-
wachsenenbildung” gespiirt wurde, kann darin gesehen werde, dass fiir Lehr-
stiihle, die in den &0er-lahren entstanden, die Doppelbereichnung | Fr-
wachsenenbildung/Weiterbildung” pgewihlt wurde; auch das  wichtige
Handbuch der Erwachsenenbildung/Weiterhildung® ({Tippelt 1994) wihlt
diese Doppelbezeichnung,

4. Als Bezeichnung des Wissenschafisbereichs passt | Erwachsenenbildung®
auch nicht in die Systematik des Faches Piidagogik: Schulpidagopik, Sozial-
padagogik, Elementarpidagogik - Erwachsenenbildung? Und Poggeler zieht
die Parallele zu anderen Wissenschaften: | Man spricht 2.B. in der Medizin
auch nicht von einem Lehrsiuhl fiir Operieren’, sondern filr |, Chirurgie™
{Phggeler 1999, 8, 21),

Die Bezeichnung Erwachsenenbildung” (wie auch die englischsprachipe
Bezeichnung ,Adult Education”) fiir die Wissenschalt von der Bildung Er-
wachsener muss damit heute als missverstindlich und wenig selbst-bewusst
eingeschitzt werden.

Erwachsenenpddagomit  wire cin Alternativbepriff, mit dem stirker die
Anbindung an die wissenschafiliche Disziplin reklamiert wird. Eingefithrt
wurde er bereits vor 1960 durch Werner {vgl. Péggeler 1974, 8. 18). In neuerer
Zeit scheint sich diese Bezeichnung wieder stirker zu verbreiten; so withlten
Jangst {2001) ArmoldMNoldaMNuiss| den Titel W« Wirterbuch
Erwachsenenpidapogik™. Sicherlich ist die Anbindung an die Pidagogik als
Wissenschaft eine wichtipe Positionicrung und dokumentiert die neve Sache
oWissenschafi® nach  Auvsdifferenzierung  des Feldes, Aber mit  dieser
Bezeichnung setzt man sich gleich zwischen drei Stithle: Die althumanistischen
Puristen bemerken stffisant, man kenne wohl den Wortsinn ven |, Pidagopik®
nicht; dhnlich verweist auch fir den englischen Sprachbercich van Gent {19986,
5. 115) auf das terminological embarrassment of |adult education™, Pippeler
leann es sich erlauben, den Begrift' | Erwachsenenpidagogik® als semantischen
MNonsens® (1999, 5. 21) zu bezeichnen. Und die betrieblichen Weiterbildner
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sitzen  bei der Ablehnung  des Pidagogik-Begrifls  plitzlich mit  ihren
Widersachern avs der freien Volksbildung in ¢inem Boot: | Genau das
Kindisch-Pidagogisierende wollen wir nicht!™ (sicherlich ein Missverstiindnis
der piidapopischen Wissenschaft, aber leider in der Praxis verbreitet).
Verschiedentlich wird in Diskussionen, in denen es explizit auf die wissen-
schafiliche Positionierung ankemmi, die Formulierung . Wissenschafl von der
Erwachsenenbildung™ (siehe etwa im obigen Schlutz-Zitat) verwendet. Diese
Formulierungen bestitigen die Notwendigheit eines separaten Begriffs zur
Bezeichnung der Wissenschaft. Dass er sich nicht durchgesetzt hat, liegt
sicherlich nicht nur daran, dass er auf keinen Briefkopf passt, sondern auch, das
eine solche Gegenstandsheschreibung kaum als Wissenschafi- und Lehrstuhl-
bezeichnung geeignet ist.

Sur Vermeidung dieser Missverstiindnissen, zur begrifflichen Klarheit und zur
Betonung des inzwischen entstandenen disziplindren Anspruchs wird hier
deshalb dafiir pladiert, in Abgrenzung Fum Praxishereich
brwachsenenbildupg™  zur Bezeichnung der Wissenschaft den Begriff
LAndragogik” zu verwenden.

4. Zur Geschichte des Begrifls ,Andragogik®

Der Begrift Andragogik” bedurfie erst einer internationalen Karriere, um in
Deutschland, seinem historischen Ursprung, emeut diskutiert 2u werden,
Die fritheste Mennung des Begriffs  Andragogik® findet sich 1833 bei
Alexander Kapp, .erstem Ohberlehrer am Archigymnasio in Soest”, in einem
Buch iiber _ Platon's Erzichungslehre®. Dieses Buch erinnert in seinem Aufhau
an Comenius’ Pampiidia - avch hier wird Lermnen als Notwendigheit im
gesamien Lebenslaul thematisiert. Unter der Uberschrift ,Die Andragogik oder
Bildung im minolichen Alter und der Unteriibersehrifi | Notwendighkeit der
Weiterhildung im miinnlichen Alter” (sollie dies auch die ersie Mennung des
Bepgriffs ,Weiterbildung" sein?) fithrt er aus;
Micht nur fiir Jiinglinge muB man die wo miglich besten Lehrer aussuchen,
sondern auch die Miinner haben insgesamt dieselben noch néthig, da sie in
dem Zustande, in welchem sie sich jetzt verhalten, nicht verbleiben diirfen.
Sollte sie aber in diesem Streben Jemand auslachen, dall sie, alt schon, noch
Lehrer besuchen wollen, so dilnkt uns, milssen sie sich mit Homeros
schiltzen, welcher gesagt hat: (nicht gut ist Scham dem darbenden Manne’ ...
Denn immer soll als ausgemacht dastehen, dald die rechr Erzogenen gewihn-
lich gut werden, und dald die Erzichung keinesweps pering geschiitzt werden
diirle, in so fern sic unter den Voraiigen, welche die trefflichsten Menschen
besitzen, der erste ist, und von der Art, daflt, wenn er einmal sinkt, jeder
Mensch sein ganzes Leben hindurch aus allen Kriiften dahin streben mul,
ilin wo miglich wieder zu heben.” (Kapp 1833, 5. 241).
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Auf rund sechzig Seiten wird dann abgehandelt: |, Selbsterkenninis die erste
Forderung an den Mann®, , Charakterbildung des Mannes" und | Bildung des
Mannes zum und im Berufe*, und zwar die Bildung des Arztes und Gymnasti-
kers, des Kriegers, des Lehrers und Erzichers, des Staatsredners, des Gesetz-
gebers und Herrschers und schliefilich die Bildung des Mannes zum Familien-
vater, Aus den Ausfithrungen wird deutlich, dass Kapp mit ,,Andragogik™ keine
Theorie oder par Wissenschafl von der Bildung Erwachsener im Auge hat,
sondern die praktische Erziehung und Bildung,
Kapp verwendet diesen Bepriff ohne Frklirung oder weitere Ausfithrung im
Titel des ,.dritten Theils" seines rund 450-seitigen Buches. Bs wird aus dieser
Quelle nicht klar, ob er cs selbst gepriipt hat, oder ob dieses griicophile
Kunstwort in Anzlogie #u dem auch erst wenipe Jahrzehnte aliten Kunstworl
WPiadagogik™ bereits von anderen verwendet wurde. Es ist das Verdienst von
Franz Poggeler (1965), diese frithe Quelle auslindig gemacht zu haben,
Dann wird der Begriff in der Weimarer Zeit mehrfach verwandt (val. Piggeler
1965, 8, 706f), so bei Rosenstock (z. B. 1929, 5. 359), der oflenbar davon
ausgeht, den Begrilf gepriigt zu haben, und bei Picht, von Erdberg und Flitner -
allerdings mit jeweils unterschiedlichen Konnotationen, die noch aulzuarbeiten
wiren,
Bevor Poggeler den Begriff ,Andragogik” dann wieder ab 1957 mit seiner
LEinfithrung in die Andragogik™ verwender, hat bereits die intermationale
Verwendung begonnen: Hanselmann in der Schweiz 1951, Ogrizavie 1956 in
Tugaslawien, ten Have 1959 in Holland, ab 1969 erscheint die jugoslawische
Erwachsenenbildungszeitschrift unter dem Titel L Andragegija® Eine erste
Diskussion Gber Zustandekommen und Abgrenzung des Bepriffs Andragogik
erfolgt 1974 durch Poggeler im ersten Band  seines <Handbuchs  der
Erwachsenenbildung®, das den Unlertite] triigt: , Einfithrung in die Andragogik™
(1974, 8. 176).
Fiir die internationale englischsprachige Rezeption entscheidend war Malcolm
Knowles, der wahl am meisten gelezene und ziterie amerikanische Fachautor,
In ciner Reihe von Publikationen entwickelt er ab 1968 sein Konzept der
LAndragogy™. Er beschreibt riickblickend 1989 seine Begegnunp mit dem
Beprifl:
“.in 1967 T had an experience that made it all come together. A
Yugoslavian adult educator, Thusan Savicevie, participated in a summer
session | was conducting at Boston University, At the end of it he came up 1o
me with his eyes sparkling and said, “Malcolm, you are preaching and
practicing andragogy.” T replied, “Whatapgogy?” because I had never heard
the term hefore. He explained that the term had been coined by a teacher in a
German grammar school, Alexander Kapp, in 1833 .. The term lay fallow
until it was once more introduced by a German social scientist, Eugen
Rosenstock, in 1921, but it did not receive peneral recognition. Then in 1957
a German teacher, Franz Pogeeler, published a book, Introduction into
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Andragogy: Basic issues in Adult Education, and this term was then picked

up by adult educators in Germany, Austrin, the Netherlands, and Yugosiavia

T [Knowles 1989, 8. 79).
Knowles verdffentlichie seinen ersten Artikel, in dem er “Andragogy™ verwen-
dete, 1968 in der Zeitschrift , Adult Leadership® unter dem Titel “Andragogy,
Not Pedagogy™. Von dort breitete sich der Begriff und das Konzept nicht nur in
Nordamerika aus, sondern in vielen englischsprachigen Lindern und darilber
hinaus: So wird 1973 wird an der Concordin University in Monireal ein
wBachelor of Andragogy”-Programm eingerichtet. In Venzuela gibt es das
wInstiiuto Internacional de Andragogia®, seit 1998 gibt die Adult & Continuing
Education Society of Korea die Fachzeitschrift “Andragopy today™ heraus. Es
scheint, dass die richtige Persen den richtigen Begriff im richtigen Momem
vorschiug: das Feld benbiigte offenbar ein solches  unifving concept®,
Was machie Malcolm Knowles” Koneept der “Andragogy™ - “the science and
art of helping adults learm™ (Knowles 1980} - so attraktiv, dass “within North
America, no view of teaching adults is more widely known, or more
enthusiastically embraced, than Knowles' deseription of andeagogy”™ (Pratt
1998, 5. 13)? Pratt begrlndet die Attraktivitht mit zwel Argumenten: Knowles'
Konzepl “is built upon two central, defining atiributes: First, a conception of
learners as self-directed and autonomous; and second, a conception of the role
of the teacher as facilitator of learmning rather than presentor of content™ {(Pran
1998, S. 12). Beides - dic sympathische Sicht des autonomen Lerner und des
nicht  schulmeisternden |, Lemerleichterer” - schmeichelte den in  der
Erwachsenenbildung Tiitigen sicherlich als bestitigend-positive Selbstidentitic.
Vielleicht hat auch ein drittes, nie genanntes Argument zur Attrakiivitit dieses
Konzepis beigetragen: Knowles versieht Andragogy wuniichst nls aggressiven
Gegenbegriff zu Pedagogy - bezeichnende Uberschrifien waren “Andragogy.
not Pedagopy™ (1968) und “Farewell to Pedagogy™ (1970) - und gab damit dic
Chance zur Rache an Lehrem - Pidagogen™ - fiir edittene Schulleiden. Dabei
spiclt die nicht nur im Deuischen ambivalente Semantik des Plidagogik-Begriffs
eing Rolle: Das Webster's Dictionary umschreibt  pedagog™ als ,u leacher,
especially a pedantic one” - dieser Beiklang ist auch im Deutschen nicht fern,
Zudem konstruiert Knowles sein Verstiindnis von  Andragogik” mit einem
inhaltlich spezifischen Bekenntnis zu Selbststeuerung, Autonomie, Individualis-
mus, nicht-direktivem Vorgehen, Ablehnung von Macht. Die Orientierung an
diesen Werten cinte offenbar die Gemeinde der in der Erwachsenenbildung
Tiitigen in vielen Lindern. In dieser Identitiisbildung liept sicherlich das beson-
dere Verdienst von Knowles. ledoch wird ,Andragogik” damit auf eine
bestimmite historische, gesellschafiliche und ethische Situation festgeschrieben
(zu dieser Kritik 5. Reischmann 1998, 1999, Savicevie 1999), Van Gent (1996)
etikettiert den Knowles'schen  AndragogikbegrifT deshalb  als | specific
approach®, | preseriptive and humanistic™ (5. 116),

07

In der Klassifikation von Weniger wiirde man dies als Theorie zweiten Grades
einordnen, als Theorie einer Bewegung, Einen anderen Verwendungsstrang von
JAndragogik® ergab sich insbesondere im osteuropiiischen Kontext: der bei
Knowles erwilhnte Dusan Savicevic (der 1991, 1999 erhebliche Kritik gegen
Knowles' Andragogik-Verstiindnis vorbringt Malcom never understood the
European concept of andragogy” - mindliche Mitteilung) spielte dabei cine
besondere Rolle. Wie erwlihnt erhielt die jugoslawische Zeitschrili flr
Erwachsenenbildung bereits 1969 den Titel ,Andragopije” und es gibt die
jugoslawische Gesellschaft flir Andragogik, in Slovenien gibt das
JAndragoski Center Republike Slovenije” und die Zeitschrift ,.Anflmgmlfa
Spoznanja®, an der Universitit Prag gibt es die .Katedra Andragogiky”, d_u.-
Intemet-Adresse der  estlindischen Erwachsenenbildungsgesellschaft st
_andrace”, In dieser Tradition verwenden inshesondere Fmsr.}ilung&-.
wissenschaftliche und professionelle  Organisationen  die ‘Bcz.etchm!ng
Andragogik. Auch in der niederliindischen Diskussion gibt es eine
Auseinundersetzung um Andragogik (s. Poggeler 1974, 8. |8, van Gent 1996,
S, 115); diese blich aber weitgehend auf die Niederlande begrenzt. .
Insgesamt lisst sich der Trend feststellen, Andragogik als auch inu:rna.lmna!
kommunizierbaren Fachbegriff zu verwenden. Der Bedeutungsgehalt ist dabei
nicht konsistent: Es kann damit ein bestimmtes Konzept beschricben werden
{(wic bei Knowles) oder aber einfach der Begriff Frwachsenenbildung (zumeist
stark praxisorientiernt) wohlklingend ersetzt werden. _ .
Es liegt an der Profession, eine definitorische Klirung herhemuf‘ﬁhr:n.r Hier
wird daflir pliidiert, den Begriff , Andragogik” zur Bezeichnung der Wissen-
sehofl zu verwenden und auf diesen Bedeutungsgehalt einzugrenzen.

5. Gepenargumente

Zwei Haupteinwiinde werden gegen die Verwendung des Begriffs ,Andragogik"
vorgebracht: ) N
1. Es gibt cine Scheu in der pidagogischen Zunft, ungewdhnliche Fachtermini
21 verwenden, Jedoch: Filr eine Wissenschaft sind trennscharfe Fachtermini
einer unscharfen Umgangssprache vorzuziehen.

Die wirtliche Ubersetzung von ,Andragogik® lautet  Miinnerfithrung™ was
natlirlich nicht gemeint ist (so wie  Padagogik" mit wKnabenfithrong"
fibersetzt werden miisste). Allerdings wire auch bei anderen Wissenschafien
eine wortliche Ubersetzung wenig passend (Theologie = .Goticskunde®,
Psychologie =, Seelenkunde®) - wobei die Frage ist, wie viclen Nutzem eine
wortwirtliche Ubersetzung bei einem Terminus technicus Uberhaupt bewusst
151,

Viel ernster st ein dritter Problemkreis, den dieses Plildoyer fiir einen separaten
Begrifl und einen separaten Wissenschaflsbereich LJAndragogik”, miglicher-
weise schmerzhaft berithrt:

(]
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Dic Biografien der . Viter” der Erwachsenenbildung seit Beginn des 20.
Jahrhunderts zeigen, dass sie fast susschliellich Ober zunfichst intensives
Praxisengagement zur Wissenschalt gelangten; in ihrem Leben gehbrte
wErwachsenenbildung™  als  Praxisgestaliung  und  darauf  aufbavende
Theoriereflexion zusammen. Die Jungen” dagegen haben diese biografische
Zurechnung zu bestimmten Praxisbereichen oder Institutionen viel weniger,
denn zunchmend fithrt in dem beschriebenen Ausdifferenzierungsprozess der
Wepg in die Wissenschaft direkt Giber die wissenschaftliche Qualifizierung, Wird
ein ausschliefender Wissenschuflsbereich reklamien, 2u dem nur noch die
Wissenschaliler, aber nicht mehr die engagierten Prakiiker gehtren, dann mag
fiir manchen diese aus der Ausdifferenzierung eines emnheitlichen Feldes
entstehende Abgrenzung wie eine persdnliche Ablehnung und eine Abwertung
bisherigen Engagements aussehen. Die Schwierigheiten bei der Umwandlung
der Padagogischen Arbeitsstelle iy Erwachsenenbildung des Deutschen
Volkshochschulverbandes (PAS) in das Deumsche Institut [ Erwachsenen-
bildung (DIE) kénnen als Beispiel fir diesen schmerzhafien Prozess dienen,
WViel Hereblut, wiel Engagement haben Generationen von | Erwochsenen-
bildnern” in Praxis- und Theoriearbeit pesteckt, wichtige Literatur wiire nicht
geschrieben worden ohne die engagierte Einmischung und Gestaltung von
Volkshochschulen, kirchlichen Bildungswerken, Gewerkschafisgruppen.
Erwachsenenbildung war und ist ein stolzer Begriff, ist und war Bekenntnis und
Aufirag - , Mission™ heift das im Amerikanischen,

Und pgerade dennoch; Bekenninis, Aufirag und Mission™ haben auch Grilben
gezopen, blind gemacht, das Verstehen behindert, Parteibildung provoziernt:
Volkshochschule gegen betriebliche Weiterbildung oder kirchliche Bildungs-
werke, aufkliirend gegen niitzlich, befreiend pegen Brolerwerb, offen gegen
geschlossen, veranstalier gegen selbstgesieuen, sozinle Bewegung gegen , Aus-
beutung®. Bekenntnisse zur politischen Bewussiscinsbildung (zur richtipen®
natiirlich), zur Emanzipation (woven acch immer), zur eigenen Institution als
einzig rechigliiubiger Bildungseinrichtung bediirfen dringend eines Korrektivs,
Wissenschall ist natiiclich nur ein Modus der Auslegung von Wirklichkeit -
weder der ¢inzige noch der immer beste. Dennoch:

Die Trennung zwischen den engagierten Bildungsiehren bestimmter Gruppen
und Institutionen (Weniger 1929 ‘Theorien 2. Grades™) und ciner Wissenschafi
Jjenseits der (durchaus ofi sympnthischen) Scheuklappen engagierter Personen,
Gruppen und Institutionen (, Theorien 3. Grades”) &ffnet die Chance, jede
Optien auf ihren angemessenen Ot zu befragen, Wl bei der Klirung des
jeweils Gemeinten und macht die Stiirken und Schwiichen des jeweilipen
Zugangs  deutlich.  Deshall:  Die  Ausditferenzierung  cines  eigenen
Wissenschafisbereiches ist kein Verral an bhohen Idealen, sondern hilfi beim
rationalen Auseinandersorticren des jeweils Angemessenen,

——

6. JAndragogik* iffoet den Blick auf ,mehr*

Wesentliche Vorteile wvon  Andragopik" llegen darin, dass dicser Begrifl

einerseits Jdiber” den Parteien angesiedelt werden kann, dass er andererseils

nicht ouf traditionelle Praxisfelder festgeschrieben ist und blind bleibt fir
andere” Lemnformen. Wirde man beispielsweise folgendes spontan unter
~Erwachsenenbildung” einordnen:

- Ein Architekt fihrt am Wochenende nach Dresden und fotografiert dont alte
und neue Architektur - “Man michie doch wissen, was sich dort an
Architektur entwickel!™

- Auf dem Betriebsausug diskutiert ein Grippehen tiber geheime Regeln® in
ihrem Betricb.

- Fine Selbsthilfegruppe von Diabetikern probient miteinander Kochrezeple
aus,

- Fin Mitarbeiter macht einen Fehler, sucht nach den Ursachen, versucht ihn
auszubligeln, erfihrt dabei, dass sein Vorgeseteter ihm (nicht) zur Seite steht
- und ,hat etwas gelernt, was nie wieder pussieren wird!*

- Jemand kauft und liest repelmilig eine {Hobby-, Fach-}) Zeitschrifi:
Computer, Fischen, Modelleisenbahn, Béirsenblatt.

- Eine Firma richtet eine Kaffee-Ecke cin, an der man auch den Chel gelegent-
lich trifh und aktuclle Fragen besprechen kann.

- Zur Lésung eines Problems (2. B. Interuktionskonflikie oder Sachprobleme)
holt man cinen externen Berater, der neue (und verschiitiete alte) Blicke und
Handlungsméglichkeiten eréfinet,

In jedem dieser Beispiele veriindern sich Menschen (manchmal auch Institu-

tionen oder Unternehmen), lernen dazu: manchmal mit Absicht, manchmal ,.en

passanl*. Manchmal als Gruppe. manchmal als Einzelner, Manchmal in
organisierier Form, manchmal so, wie es sich eben ergibl. Manchmal mit einer

Ant von |, Lehrer, manchmal selbstgesteuert und von sich aus, Und schr oft in

giner JKomposition® (Reischmann 2001} aus mehreren dieser Elemente. Die

Begriffe education permanente”, lifelong leaming® oder | lebenslanges

Lernen” beschreiben dieses Lernen nicht hinreichend, deshalb erschien es sinn-

voll, fiir solche ganzheitliche, alliiglich sintifindende, in vielflillige Formen in

der Breite des Lebens ablaufende Lemprozesse die Bezeichnung ,lcbensbreite

Bildung" zu wihlen (Reischmann 1995),

Die Begriffe Erwachsenenbildung oder Weiterbildung sind liir die Beschrei-

bung dieser lebenshreiten Lemprozesse #u o eng; sie erschliclen nur ein

Ausschnitt aus den vielfiiltigen Prozessen, Situationen und Formen, in denen

Menschen sich lernend verfindern. Betrachtet man die Gesamtheit des Lernens

im Erwachsenenleben, dann kann man, wie im Konzept der | lcbensbreiten

Bildung" vorgeschlagen, zunfichst unterscheidet zwischen intentionalem Lemnen

und cinem Lemen, das sich .en passamt” neben und innerhalb anderen

Prozessen abspiclt:
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Ist die iiberwiegende Absicht/Intention/Motivation ciner Aktivitdt auf den
Erwerb von Wissen oder Kinnen oder Verstehen gerichtet, dann wird dies
als intentionales Lernen™ ecingeordnet. Der Lerner unternimmt diese
Abctivitdt also bewusst zum Awecke des Lernens. [Neses intentionale Lemen
kann fremdorganisiert sein - jemand anderes (Volkshochschule, Betrieh,
Museum) ist fir die Organisation veramwortlich, der Lerner st
WTeilnehmer™ - | eder der Lerner organisiert es selbst, etwa indem er Biicher
liest, Freunde oder Experten { Verkinfer, Arzt, Freunde) befragt oder einfach
ausprobiert.
o

"
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[iesem intentionalen Lernen wird ein Lernen pegeniibergestellt, das sich in
der Wahrinehmung der handelnden Person nebenbei ergibt, das sie .en
passant™ mitnimmt, das aber weder (Haupt-) Absicht noch Ziel des Handelns
ist: Dhe diberwicgende Motivation ist nicht aul den Erwerb und das Behalten
von Wissen oder Kdnnen oder anderer Verinderungen oder Stabilisierungen
gerichiet, Drei Typen lassen sich unterscheiden:

I. Mit anderen intentionalen und expliziten, aber nicht dberwiegend aus
Lernabsicht unternommenen Aktivititen wird auch Lemen transportieri
{zum Beispicl Reise, Biirgerinitiative). Dies Aktivititen werden nicht des
Lernens wegen unternommen, auch wenn zur Erfiillung der Absicht
erhebliche Lernbemithungen notwendig sind oder sich erhebliche Lemn-
gewinne verzeichnen lassen,

biL anderen nicht-intentionalen, aber expliziten Geschehnissen st
Lernen  wverbunden {zum  Beispiel  Verkehrsunfall, Krankheit,
Beziehungskrise). Die ausldsende Situation wird auch spiter noch als
lermheravsfordernd und zu Lernen fiihrend erinnert - auch wenn man
vielleicht lieber aul die Lernerfahrung verzichtet hiitte!

| c¥ ]
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3. Ein dritter Typ von , Lernen en passant® beschreibt ein im Leben implizit,
mosaiksteinartig eingebautes Lernen: Wissen, Kannen Verstehen, Werten
wurde irgendwo im Lebensvollzug gelernt; man verfiigt iiber Kompe-
tenizen, kann aber nachtriglich nicht mehr identilizieren, wo sie her-
kommen.

Selbstverstindlich finden sich in der Praxis vielfiltige Ubergangsformen und
Uberschneidungen sowie eine Dynamik, die von einer Form zu einer anderen
wechseln kann, etwa indem lremdorganisiertes Lernen auch selbstorpanisierte
Anteile umfasst, Lernen ,en passant™ zu selbst- oder fremdorganisicrtem Lernen
weitertiihren kann, intentionales Lernen auch nichli-imendierte Anteile enthill.
[Hese umlassende Sicht auf die Bildung Erwachsener bleibt mit . Erwachsenen-
bildung” oder ,Weiterbildung® zumeist aulerhalb des Blicks. Verwendet man
zur Hezeichnung der Wissenschalt von der lebenslangen und lebensbreiten
Bildung Erwachsener den Begriff | Andragogik®, dann 6ffnet dies den Blick auf
wmehr, Um dieses Hinausgehen fber organisicries und instinationalisiertes
Lemen  zu signalisieren, wird  hier bewusst nicht die  Formulierung
wErwachsenenbildung” verwendet, sondern , Bildung Erwachsener” - denn dies
umfasst  mehr.  In diesemn Sinne  wird  hier  dafiir  plidiert:  Der
Gegenstandvbereich von Andragogit ist das Verstehen und Gestalten der
lebensiange wad lebensbreite Bildung Erwachsener,

7. Die Beziechung zwischen Andragogik und Piidagogik

Diass es cine Wissenschafi von der Bildung Erwachsener gibt, ist inzwischen
national und partiell auch international konsensfihig. Allerdings gibt es bisher
keinen Konsens iber das eigene wissenschafiliche Selbstverstindnis, iiber ein
gemeinsame Paradigma als | Gesamtkonstellation von Uberzeugungen, Werten,
Verfahrensweisen, die von Mitglicdern einer bestimmiten Gemeinschaft geteilt
werden™ (Thomas 5. Kuhn), Hier wird die Position vertreten, dass zentrale
Bezugswissenschaft fiir das Praxisfeld Erwachsenenbildung/Weiterbildung die
Piidagogik isl, und dass Andragogik eine Subdisziplin der Pidagogik ist.

Diese Position steht in der Fachdiskussion durchaus im  Dissens. Drei
Positionen seien angefiihri;

b Ablehnung von |, Padapogik”

Zunichst gibl es eine verbreitete Abneigung gegen eine Anbindung der
Andragogik an die Pidagogik. Sehr deutlich wurde dies bereits bei Knowles.
Ahnlich kritisierte Driiger 1986, an die Entschulungsdebatte erinnernd, die
Orientierung an der Padagogik: , Die Pidagogik pabt das Lemen in Schule und
Erwachsenenbildung an  die Pidagogik an. Zur Wahrbchmung  anderer
Lernmbglichkeiten und Lernformen ist die entwickelte Pidagogik mit ihrem
Ordnungshild \Schule’ (Umerricht) das {alsche Konzept™ {Driiger 1986, 5, 37).



Er geht davon aus, dass die Schule ... das Ordnungs-, das Deutungsmuster der
Padagogik {ist)” (5. 33).

Ob man Andrapogik plidagogikfern oder pidagogiknah verortet, hiingt damit
davon ab, wie man PAdagogik sicht. Versteht man, wie auch Peter Jarvis,
fithrender Erwachsenenbildungswissenschalller aus England es tat, |, Pedagogy™
als the discipline in which attention is focussed on the schoelmaster's behavier
while teaching™{Jarvis 1987, 5. 311}, dann wird die Wissenschaft | PAdagogik™
auf Beschulung - miglicherweise sogar auf  pedantic® Praxis - verkiirzen. So
verstanden ist eine Pidagogik{erne der Andragogik in der Tat angereipt.

Diie Frage ist aber, ob damit dic Wissenschall Pidagogik zutrefTend beschrieben
ist. In der Geschiclie der Pidapopik bepepnet man vielfilig anderen
Positionen: Wer (iber die Didaktik des Comenius hinausliest, der findet bei ithm
ein lebensumfassendes Bildungskonzept fiir die pesamie Lebenszpanne.
Rousseau schrieh secinen Emil nicht, um Kinder 2o erziehen, sondem um seine
Gesellschaft - Erwachsene - zu dndern. Dem frithen Pestalozzi ging es auf
seiner ,Landkommune” Neuhof und in seinem Volksroman ,Lienhardt und
Gertrud™ um die . Erziehung des Volkes™, sein Stanser Brief berichtet viel mehr
von Sogialarbeit als von Schule. Es wiire durchaus lohnend, einmal die
oKlassischen Phdagogen™ daraufhin zu befragen, wo sie weitaus breitere
Bildungskonzepte entwickelten, als uns eine in der Tat an Kindem und Schule
orientierte Geschichtsschreibung glauben macht. Auch cin aweiter Zugang Kann
die angeblich verschulte Enge der Pidagopik in Frage stellen: Kateporisiert man
heute die Beitrige der Zeitschrift fiir Pidagogik, dann stellt man mit Erstaunen
lest, dass das angebliche Monopol von Schule wnd Kindererziehung in der
Pihdagogik zu einem Teil ein Wahmehmungsproblem ist: die Beitrige umlassen
weit mehr Bildungshereiche und -aufgaben. Dennoch kann man immer wieder
feststellen, was Emst Krieck bereits 1922 kritiseh formulierte,: ,.Die Pidagopik
erfiillte, ja, sie ahnte das Ausmal threr Aufgaben und Miglichkeiten auch nicht
von ferne® (zitiert in Dhiiger 1986, 5. 35). Dies aber wiire nicht als Ablehnung
der Plidagogik, sondern als Heravsforderung an die Pidagogik #u sehen: ale
und neue pidagogische Traditionen herauszuarbeiten, welche Bildung im
umfassenden Lebenszusammenhang  ausfalten und  sich  keineswegs  auf
Resclulung verkiirzen.

Fine grundlegende Padagogikferne fiir die Andragogik ldsst sich als nur recht-
ferligen, wenn  Pidagogik  einseitig  verstanden  wird  als  Beschulungs-
wissenschaft und -praxis. Diese aber ist nach der hier vertretenen Position ein
falsches  Verstindnis  der  Wissenschaft | Pidagogik™:  Trotz  mancher
Finseitigheiten versteht sich Pidagogik in der Geschichte, im aktuellen Diskurs
wic aucth in den  Selbstverstindnisdiskussionen  als  allgemeine
Bildunpswissenschaft. LPedantische Schulmeistar®, machtausiibende
Beschulung und erzichendes Abrichten sind Beispiele gerade firr das Fehlen
van Phidagogik, wie sich in vielen Begriindungen von pidagogischen Klassikern
nachlesen ldsst.

T3

2. Andragogik als eipene Wissenschayt

Knowles hat die amerikanische Diskussion entscheidend geprigt durch die
Forderung nach einer eigenstindigen Wissenschaft  Andragogik™ Denn er sieht
grundlegende Unmterschiede zwischen Péidagopik und Andragogik in den
Annahmen iiber den Lerner, das Lermen und den daraus folgenden Design-
Elementen { 1978). Diese Unterschiede treffen sicher zu. Jedoch hat die Plidago-
gik immer schon Sondersituationen bestimmter Altersgruppen oder Personen-
gruppen beriicksichtigt, also Unterpiidagogiken” mit ecigenen Gesetzmiliig-
keiten unter einem gemeinsamen Dach zupelassen - dafiic braucht man keine
eigene Wissenschaft.

3., interdisziplindre Querschnittswissenschafi”

Die  Wissenschaft der Erwachsenenbildung® wird oft als eine interdisziplinire
Ouerschnittswissenschaft dargestellt (z.B. Siebert 1989, 5. 12, Friedenthal-
Haase in Kade 1990). Scharf formuliert es Jarvis: It must be recognived that
the knowledge that is utilised in the education of adults is, fundamentally,
knowledge from other disciplines which is applied to the education of adults ...
Hence, it (adult education) is an integration of branches of disciplines, rather
than a discipline in its own right™ (Jarvis 1987, 5. 311).

Diese Berufung auf Interdisziplinaritit bietel cine Reihe von Vorleilen:
Zunfchst hirt sich Interdisziplinaritit immer gut an, ist ein modern-belichles
Prinzip. Sodann umgeht man mit dieser weichen Inklusionsformulicrung
mithsame wissenschaftstheoretische  Klirungsdiskussionen: etwa ob  ein
Bereich, zusammengestoppelt als amorphous body of knowledpe® einer
Lvarety of combinations of sub-disciplines” (Jarvis 1987, 8. 312}, tiberhaupt
einen eigenen Wissenschaftscharakter besitzen kann oder bestenfalls ein , Fach®
{also eine ,Schublade”, in die man pragmatisch-Brauchbares ohne eigenen
disziplifiren Anspruch einsammelt) sein kann, oder wie aus interdiszipliniren
Versatzstiicken diverser Wissenschafien {nach welchen Kriterien?) eine eigene
interdisziplindire Disziplin entstehen soll. Und schlieBlich stéft man damit auch
keine Kollegen vor den Kopf, denn es ist - auch weltweil - typisch, dass bisher
die meisten Wissenschaftler zuniichst von einer anderen Wissenschafisrichtung
kommen. Das war in der Weimarer Zeil so: In den 20er Jahren sifre es die
Pidagopen nicht, dafi Soziologen wie Emst Michel und Leopold von Wiese,
Philosophen wic Max Scheler und Paul Honigsheim, Juristen wie Eugen
Rosenstock-Huessy und Robert von Erdberg die wichtigsten Theorien zur
Erwachsenenbildung  schrieben.  Flitmer war als Pidagoge damals  eine
Ausnahme” (Pagpeler 1999 8 21). Zwar verschob sich das Gewichit in der
Machkriegszeit zunchmend in Richtung Pédagogik, aber auch heute noch
kommit eine erheblicher Teil der Wissenschaftler dieses Faches urspriinglich von
ciner anderen Wissenschaft her. | Interdisziplinaritit™ vermeidet schmerzhafie
Abgrenzungen und tul niemandem wehe.

Aber tut sie der Sache wohl?
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Sicherlich ist es richtig, dass ein Phinomen nicht nur von einer einzelnen
Disziplin interpretierbar ist: An einem Stiick Kiise kann der Physiker den freien
Fall demonstricren, der Chemiker das Verhalten von Milchsiure, der Jurist die
Feinheiten des europiischen  Lebensmittelreclns - und  auBlerhalb wvon
wissenschaftlicher Disziplin gibt es auch noch sinnvellen Umgang mit diesem
Gepenstand. Sicherlich lisst sich kein Praxisfeld durch einen einzigen wissen-
schaftlichen Zugang erschiipfen. und sicherlich lissi sich der Gegenstands-
bereich , Erwachsenenbildung/Weiterbildung” von vielen Wissenschafien her
bearbeiten. Dass ein Phiinomen von unterschiedlichen Disziplinen untersucht
wird, bedeutet aber nicht, wie Jarvis folgert, there must be some overlap
between the disciplines™ (8. 304} Nicht die Disziplinen (iberlappen sich {(wie
sollte man sich das vorstellen?), sondern Disziplinen tragen ihre jeweils
sperielle und disziplin-konstitutive Fragestellung an das gleiche Phinomen
heran. Physik bleibt dabet Physik, Chemie bleibt Chemie und wird nicht
plitelich zu Theologie oder Medizin, Mit der Entscheidung, mit welcher
diszipliniirer Frogestellung man an ein Phiinomen herangeht, ist aber auch eine
Entscheidung tiber die Antwort gefillt: Wer historisch Iragl, erhalt historische
Antworten - und muss dann sehen, ob damit ¢in angemessenerer Umgang mit
dem Phiinomen mdglich ist. Mader (1977) hat in diesem Sinne in einem hichst
lesenswerten Aufsatz gereigl, dass sozialwissenschafiliche Wissensbestinde
eben nicht ausreichen, didaktische Phinomenen 7u bearbeiten, sondem dass
dazu ein genuin didaktisches Paradigma niitig ist
Zum Wissen Ober den erwachsenen Lerner haben in der Tat vicle Wissen-
schaften beigesteuert: Psychologie und Sexiologie, Theologie und Philosophie,
Jura und Betriebswirtschaft, Medizin und Geschichie. Fiir das Praxisfeld vnd
das  Machdenken (ber Erwachsenenbildung sind  solche Beitrige aus
verschiedenen Disziplinen notwendig und hilfieich, Dies ist iiberhaupt keine
Frage. Nur: Wird ein Philosoph, der iiber die ideale Kommunikation nachdenkt,
damit ein Erwachsenenbildungswissenschafiler? Wird cin Volkswirt, der mit
den Mitteln seiner Wissenschalt die Kosten betrieblicher Weiterbildung
errechnel, damil xum Erwachsenenbildungswissenschalller? Und fiiblte sich ein
Historiker oder Psychologe, der mit Methoden und Fragestellungen seines
Faches ein Philnomen der Bildung Erwachsener untersucht, fachlich verstanden,
wenn man ihim erkliin, er sei jetzt nicht mehr Historiker oder Psychologe,
sondern , Erwachsenenbildungswissenschafiler™?

Eine Disziplin konstituiert sich durch ihren spezifischen, fokussierenden und
damit auch selektierenden Zugrifl aul Realitin. Aus dieser ,disziplinierien
Finseitighkeit* gewinnt sie ihre Stirke und Schiirfe - und natdrlich auch
Begrenztheit, Fir die Konstitution einer Disziplin st emscheidend, ob eine
eigene, konsistente Fragestellung an ein Phiinomen herangetragen und damit ein
cigenes Parodigma entwickelt wird. Von diesem wissenschaftstheoretischen
Verstiindnis her ist es schwer, sich eine wissenschaftliche Disziplin vorzustellen,
die sich als Querschnin verschiedener Disziplinen konstituiert.
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4. Andragogik als Subdisziplin der Padagogik .

Damit stellt sich nols zentrale Frage: Hat  Andragogik™ cinen eigenen,
konsistenten, spexifischen, sie von anderen Wissenschaflen unterscheidenden
Zugang zum Feld der Bildung Erwachsener? Gibt es ein Lunifying concept’, ein
gemeinsame Paradigma im Sinne von Kuhn als , Gesamtkonstellation von Uber-
zeugungen, Werten, Verfahrensweisen, die von Milgliedemn einer bestimmten
Gemeinschaft geteilt werden™?

Die Beantwortung dicser Frage und dic Begriindungen missten sicherlich

viele Seiten und vicle Zitate umfassen. Dies ist hier nicht méglich. Deshalb
wird hier lediglich cine kurze Positionsbeschreibung angeboten mit der
Funktion, den Leser zur ¢igenen Positionierung einzuladen:
Den spezifischen Zugang der Andragogik formuliert Faber so:  Andragogik
fragt in wissenschaftlicher Hinsicht nach der ,Education” Erwachsener, die sich
selbst durch Lermen und Gber Bildungsanpebote unterschivdlichster Art zu
Jformieren’ und {iber ,Selbsterziehung' zu fndern suchen™ (Fuber 1988, 5. 79).
In diesem Sinne haben wir oben bereits formuliert: Der Gegenstundsbereich von
Andragogik ist die ganze, lebenslange und lebensbreite Bildung Erwachsener.
Damit fragt Andragogik:

Was sind wert- und sinnvolle Bildungsprozesse, was bedeuten sie fir die

Bildung des Erwachsenen und die Bildung der Welt, in der er lebt, und wie

sind solche Bildungsprozesse mu fGrdem?

Mit diesen Fragen nach dem Warum und Woflir, dem Was und dem Wie von
Bildung ist nach unserem Versiindnis das eigenstindige Paradigma der
Andragogik als Wissenschaft formuliert. Diese Paradigma ist erkenninisleitend,
vorrangig und dient als Filter, unter dem das Wissen aus anderen
Wissenschaflen als hilfreich oder nutzlos klassifiziert wird,

In dieser Formulierung wird bewusst der Begrill  Bildung" verwendet. Er
signalisiert deutlicher als der Begriff Lemnen” (obwohl Pidagogen dicsen
Begrifl in der Regel synonym gebrauchen und damit Missverstehen insbeson-
dere mit Psychologen programmiert ist), dass es nicht nur um Veriinderung
geht, sondern vor allem um Verbesserung, und dies nicht eindimensional-linear,
sondern komplex-ganzheitlich. Worin Verbesserung besicht und wohin diese
filhren soll, sind normative Fragen, fir deren Beantwortung dieses Fach
Heuristiken zur Verfligung zu stellen hat Eine Auseinandersetzung mit dem
Bildungsbegrifl, Ober drei Jahrzehnic siraflich vernachliissig, wiire dringend
angezeipl, _
Mit diesem Verstindnis von Andrapogik wird auch der Bezug 2ur Pi‘:dﬂgﬂgnk
geklirt. Denn fiir die Piidagogik allgemein wie fiir die Unter-Piidagogiken gilt,
dass in elementarer Perspektive ihr zentrales, gemeinsames und verbindendes
Paradigma im wissenschaftlich Verstehen und Gestalten von Bildung besteht.
Die Fragen nach dem Warum und Wofir, dem Was und dem Wie von Bildung
gint alle Phdagogiken - die Anrworten nllerdings unterscheider  die
differenzicllen Subdisziplinen. Jede Paidagogik stellt die anthropologische
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Frage: welches Bild vom Educandus dem Versichen und Gestalten zu Grunde
liegt - die Antwort der Vorschul-Fiidagogik is1 eine andere als die der Freizeit-
Padagogik. Jede Pidagogik stellt die didaktische Frage nach dem Warum, Was
und Wie - die Antwort der Grundschulpiidagogik ist eine andere als die der
Andragogik. Jede Pidagogik stellt die Frage nach Institutionalisierung von
Bildung - und beantwortet sie selbst innerhalb einer Unter-Pidagogik
differenziell. Verstehl man Pidagogik in diesem Sinne umfassend als
Bildungswissenschaft, dann macht es Sinn, Andragogik als Subdisziplin der
Piidagogik zu verstehen. Verkiirzt man Pidagogik auf Beschulung oder sogar
auf ,pedantic” Praxis, dann hat dieser verkiirzte Begriff nichts mehr mit dem zu
tun, was seit Jahrhunderien das Selbstverstiindnis dicser Disziplin ausmacht -
und ist 5o auch nicht filr die Andragopik viabel,

Der Beaug auf piidagogische Erfahrungen, Reflexionstraditionen und For-
schungsergebnisse, aul pidagogisches Wissen und Werten bictet der jungen
Andragogik die Miglichkeit, Jahrhunderte von Erfahrung und Entwicklung,
von Diskussionen und Heuristiken 2u erschliclen und zu nutzen. Daraul zu
verzichten hielie die eigenen Wurzeln abzuschneiden - das Rad neu zu erfinden.
Diabei kann es nicht um eine Eins-zu-eins-Ubernahme gehen, sondern es werden
ausgelaltete pddagogische Denkbahnen auf ihre Tragfihigheit auch fiir Frage-
stellungen der Andragogik gepriift: zum Beispiel das Problem des hermeneu-
tischen Zirkels, die Diskussion um ganzheitliche vs. funktionale Bildung, die
Frage nach der Legitimation von Bildung, die pesellschaftlich-historische
Kontext-Eingebundenheit jedes Bildungsgeschehens, didaktische Theorien, die
Orientierung an Prozess oder Produkt, an Gegenwart oder Zukunft, die
Spannung zwischen Selbstwerdung und sozialem Eingebundensein, das Nicht-
voraus-berechnen-Kénnen  pidagogischer Interventionen, der Umpgang mit
Mormen oder eine reiche Sammlung von Lehr-, Lemn- und Forschungsmethoden
sind nur wenige Themen (Reischmann 1991, ins, S, 991), dic in der Pidagogik
vorbedacht sind und deshalb in der Andragogik nicht von Anfang an neu
entwickelt werden miissen,

Andragogik als Subdisziplin der Pidapogik 2u verstehen stirkt die
disziplinire Klarung und Verankerung der Andragogik, hillt Beliebigkeit und
Konturlosigkeit zu Uberwinden, stellt einen Fundus an Denken und Handeln zur
Verfiigung und macht bewusst, welche Paradimen einigend und verbindend,
welche spezifisch und separal sind. Dies alles =ind Schrive #u eciner seibst-
bewussten und kompetenten Wissenschafl und Profession,

8. Zusammenfassung
Die Einfihrung des Begriffs ,Andragogik® verspricht cine Reihe von Varteilen:

1. e unterschiedliche Bezeichnung des Praxisbereichs (Erwachsenenbildung)
und der Wissenschall {Andragopik) triigt zur begrifflichen Kilarheit bei,
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2. Betont wird die Eigengesetzlichkeit wissenschaftlich-disziplindren Denkens,
das den Paradigmen eines eigenen Faches folgl und weder eklektizistisch
einem Praxisbereich zuarbeitet noch ein Sammelsurium aus beliehigen
anderen Wissenschaften darstellt,

3. Praktisches Engagement fir die Erwachsenenbildung braucht heute die
distanzierende Reflexion der Wissenschaft, Andragogik als Wissenschaft
schafft die nowwendige Distanz zu Verwertunpsinleressen von Gruppen,
Institutionen und Personen, schiitzt vor Uberzeugungstitern im guten wie im
schlechien Sinn.

4. Mit der Anbindung als Subdisziplin an die Piidagogik kbnnen ausgelaltete
Denkgebiude, Praxiserfabrungen und Forschungsergebnisse der Pidapogik
auf ihre Tragfihigkeit fir die Andrapogik gepriifi werden; dies kann
theoretische und praktische Entwicklungsarbeit abkiirzen und einen breiten
Fundus professionellen Wissens erschlieBen,

3. JAndragogik™ befasst sich mit der ganzen, lebensbreiten Bildung Er-
wachsener, betrachtet unter dieser Perspektive Volkshochschulen ebenso wie
Vergniipungsparks, reicht von Abendgymnasiom bis Zeitungslesen, unter-
sucht fremdorganisieries Lernen ebenso wie ,Lernen en passant”, befasst
sich mit Personalentwicklung und Organisationsentwicklung ebenso wie mil
Lebenskrisen. Dies éiTnet die Tiir zu Reflexions- und Handlungsfeldern, die
weit Gber traditionelle Institutionen und Vorstellungen der Erwachsenen-
bildung hinausgehen,

. Gegenstandsbereich, Herzstiick, zentrales Paradigma von Andragogik ist das
Versichen und Gestalten der lebenslangen  lebensbreiten Bildung von
Erwachsenen. Dies st auch das ausschlicfende Kriterium: Nicht alles, was
irgendwie mit Erwachsenen zu tun hat, gehdnl zur Andragogik. Was nicht als
erkenninisleitendes Interesse das wissenschafilich disziplinierte Versiehen
und Gestalten von Bildungsprozessen mit und von Erwachsenen ansirebt,
gehdrt nicht zur Andragogik.

7. Ausbildungsziel des Studienganges Andragogik ist der professionelle
Bildungssperialist, der die Kompetenz hat, Bildungsbedirlnisse  2u
erkennen, Bildunpsveranstaltungen zu  planen wnd 7y ocrganisieren,
Bildungsprozesse anzuregen, #u gestalten und zu evaluiersn - und auch 7u
wissen, wann er sich heravszuhalten hat. [Dies alles erfordert einen
diszipliniren, anthropologisch und theoretisch fundierten Denkhintergrund.
Unabdingbar ftir diese Prolessionalitit ist die Klirung der Besonderheiten
der Disgipling, aus der heraus man sich definiert.

e sich dynamisch entwickelnden Anforderungen sowohl an das Praxisfeld als
auch an die Wissenschaft erfordern begrifiliche und konzeptionelle Klarheit.
Begriff und Konzepl ciner  Andragogik™ fordemn ein Zusammenfinden und
Zusammenbinden  ven  unterschiedlichen  Theorieansfitzen,  Aktivititen,
Institutionen und Personenkreisen innerhalb einer genuinen ldentitdt, [Die
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Auseinandersetzung um die Wissenschafi von der Bildung Erwachsener und
ihre Bezeichnung mag wie ein Streit um Worte anmuien, Doch es geht nicht um
Worte, sondern um das Selbsthbewusstsein und Selbstverstindnis des Faches.
Dies hier anpemabnte Auseinandersetzung mit der andrapopgischen Tdentitit giht
der Wissenschaft, den Wissenschafilern und unseren  Studierenden eine
professionelle Orientierung und hilft dem Fach im Ganzen, sich selbst-bewusst
seiner unaustanschbaren Spezifika zu vergewissern und die Felder auszufilllen,
fiir die Andragogik und Andrapogen die Kompetenz mithringen.
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