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Einleitung

Das Gefuge der Arbeitsteilung in den hochqualifizierten Berufen ist in Bewe-

gung geraten. Diese Entwicklung ist auf verschiedene Fakoren zuruckzufUh-

ren:

Die fortschreitende wissenschaftliche Spezialisierung, der relative Bedeu-

tungsverlust der Hochschulforschung gegenuber privater Forschung in der

wissenschaftlichen Produktion, die zentrale Bedeutung der sogenannten

Hybriddisziplinen (Biotechnologie, kognitive Wissenschaften) fur den wissen-

schaftlich-technischen Fortschritt sind als wichtige Faktoren der Wissen-

schaftsentwicklung anzusprechen. Dazu kommen die lnternationalisierung

von Arbeitsmdrkten fUr Hochqualifizierte (vgl. auch EG-Programme, Human

Frontier-Programm usw.) - sowie die internationalen Kooperationen in der ln-

dustrieforschung. Ferner erwdhne ich die sichtbare Ambivalenz des wissen-

schaftlich-technischen Fortschritts und die Tendenz zur vermehrten Selbst-

thematisierung (Technology Assessment, Ethik, Umwelt- und Sozialvertriig-

lichkeit der Wissenschaften). Schliesslich wird sich durch die lntegration der

Frauen in der Wissenschaft sowie durch die Pluralisierung der Wertmuster

und Lebensstile mit entsprechenden AnsprUchen die Wissenschaft selber

auch verdndern.

Die hier angedeutete Entwicklung beruhrt die wissenschaftliche Weiterbil-

dung in doppelter Weise. Erstens wird sie die berufliche Arbeitsteilung unter

Hochqualifizierten f6rdern, zweitens muss sich die Weiterbildung mit neuen

Anforderungen auseinandersetzen.

Es stellt sich daher die Frage, welche Folgerungen sich aus den beschriebe-

nen Entwicklungen fur die wissenschaftliche Weiterbildung ableiten lassen

bzw. wie die wissenschaftliche Weiterbildung diese Entwicklungen selber

beeinflussen kann. Dabei stehen folgende fUr die wissenschaftliche Weiter-

bildung relevante Aspekte im Vordergrund: Qualifikationsziele, lnhalte, Di-

daktik, Organisation (regional, national und international), Finanzierung, ln-

tegration in die Hochschule, Kooperationsmuster usw.
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Fur die Schweiz als kleines Land stellt sich die hier angesprochene Thematik

auf besondere Weise: Mehr als grosse Ldnder ist sie zu internationaler Off-

nung verpflichtet, die Spezialisierung der Arbeitsmdrkte ist bei uns aus

strukturellen GrUnden beschrAnkt, Formen der Zusammenarbeit zwischen

Weiterbildungsanbietern und Berufsorganisationen drdngen sich auf usw.

Hauptsdchlich aus diesen GrUnden werden besonders Wissenschaftlerlnnen

aus kleinen LAndern, deren Probleme mit der Schweiz vergleichbar sind, am

Symposium zu Worte kommen.

Die wissenschaftliche Bearbeitung der hier angesprochenen Thematik stellt

mehrere Herausforderungen zugleich dar: Sie bedarf der Mobilisierung

mehrerer Disziplinen (Volkswirtschaft, Soziologie, politische Wissenschaften

und Pddagogik). Theorie - und Wissensbestdnde verschiedener Disziplinen

sind im Hinblick auf das Verstdndnis der aktuellen Problemlage zusammen-

zufugen. Schliesslich gilt es, auf der Basis einer wissenschaftlichen Durch-

dringung des Problems die Handlungsmdglichkeiten in der Praxis auszuloten

(Hochschulen dffentlicher und privater Arbeitgeber sowie Berufsverbtinde).

Die vorliegende Dokumentation enthdlt die Beitriige der Teilnehmerlnnen des

Symposiums. lhnen allen gebUhrt an dieser Stelle Dank fUr ihr engagiertes

Mitmachen.

Bern, im November 1992 Karl Weber
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Weiterbildungsinitiative des Bundest Ziele, Stand und

hochsch ulpolitische Bedeutu ng.

Referat von Gerhard ll. Schuwey, Direktor des Bundesantes fiir Bil'
dung und l/issenschaft, l,lildhainweg 9, Postfach, 3007 Bern

1. Einleitung

Es ist mir zundchst eine grosse Freude, vor diesem hochqualifi-
zierten Gremium von Bildungswissenschafterinnen und -wissenschaf-
tern aus den verschiedensten europdischen Ldndern sprechen zu d[ir-
fen. Sie stehen am Beginn einer wissenschaftlichen Tagung, zu

Ihnen spricht aber jenand aus der Verwaltung, dessen Interesse an

Thema Weiterbildung mdg'licherweise etwas anders gelagert ist als
das mancher Teilnehmerinnen und Teilnehmer an dieser Veranstal-
tung. Sie werden mir das nachsehen. Gerne stelle ich Ihnen aber

kurz das Progranm der schweizerischen Eidgenossenschaft zur Fdrde-

rung der universitiiren Weiterbildung vorf ohne das es vielleicht
auch keinen Anlass gegeben hiitte, diesen Workshop hjer in der

Schweiz durchzufiihren. Der Vollstlndigkeit halber mochte ich noch

erwdhnen, dass dje Wejterbildungsoffensive des Bundes neben der

Fdrderung der universitliren We jterb'ildung auch ein umf angre'iches

Massnahmenpaket zur Unterstiitzung der berufljchen Weiterbjldung
sowie zur Forderung neuer Technologien im Fertigungsbereich (CIM)

enthiilt, auf d je jch aus zeitl ichen Grtinden hier n jcht niiher ein-
gehen mdchte.

2. Der bildungspolitische Rahrnen

Die l''leiterbildungsinitiative des Bundes ist vor dem Hintergrund
der Besonderheiten des schweizerischen B'ildungssystems zu sehen.

Diese sind teilwejse so komplex, dass auch viele Schwejzerinnen
und Schweizer oft Miihe zeigen zu verstehen, wer im Bildungsbereich
in diesem Lande wofiir zustindig ist. Zumal die faktischen Gegeben-

heiten mit den rechtlichen Kompetenzen njcht immer vo'llstiindig
libere i nstimmen mtissen.
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Den mejsten von Ihnen ist bekannt, dass die Schweiz kejn einheit-
liches Bildungssystem hat, da die Gestaltung und Finanzierung des

Bildungswesens im wesentlichen bej den Kantonen 1iegt. Der Bund,

d.h. der Zentralstaat, hat mit wenigen Ausnahmen nur geringe Kom-

petenzen. So kennt denn dje Schweiz 26 verschjedene Bildungssy-
steme, die zwar viele Gemeinsamkeiten aufwe'isen, sich aber in
wichtigen Punkten unterschejden kdnnen. Acht von 26 Kantonen fiih-
ren eine eigene Hochschule. Der Bund seinerseits ist Triiger von

zwei technischen Hochschulen. 7u den ausdrticklichen Kompetenzen

des Bundes im Bildungswesen gehdrt die Mdglichkeit, die kantonalen

Universitlten finanziell zu unterstiitzen. In diesem Sinne gewiihrt

er diesen seit Ende der sechziger Jahren Beitrdge an den Betrieb
und an die Investitionen. Djese traditionellen Fdrderungsinstru-
mente der Grund- und Investitionsbejtriige sjnd in den letzten Jah-

ren ergiinzt worden durch das Instrument der Sondermassnahmen. Mit
diesen zejtl jch begrenzten Forderungsmassnahmen des Bundes wird
bezweckt, iiber gezielte, f jnanziel le Beitriige bestimmte Entwick-
lungen an den Hochschulen ganz besonders zu unterstlitzen.

In diesem Sinne hat das Bundesparlament 1990 fi.ir die Dauer von 6

Jahren einen Kredit von 135 Mio. Fr. fiir die Fdrderung der Weiter-
bildung an den Hochschulen bereitgeste'11t, wovon 45 Mio. Fr. den

E'idg. Technischen Hochschulen und 75 Mio. Fr. den kantonalen Hoch-

schulen zugeteilt wurden. Die iibrigen 15 Mio. Fr. sind fUr die
schweizerische Beteiligung an internationalen Programmen auf dem

Gebiete der Weiterbildung vorgesehen, insbesondere fiir das EG-Pro-

gramm COMETT (Community Action Programme jn Education and Train'ing
for Techno'logy).

3. Inhalt und Ziel der Sondernassnahnen

Zweifellos war bereits vor Erlass der Sondermassnahmen an den mei-

sten schweizerischen Hochschulen ejn bestimmtes Angebot an

Wejterbildungsveranstaltungen vorhanden, namentf ich in den Wjrt-
schafts-, Betriebs- und Ingenjeurwjssenschaften. Insbesondere ist
das System der Fortbj'ldungskurse von einem bis mehreren Tagen seit
langem stark entwjckelt. Manches wjrkte aber recht zufii'l1ig und

unsystematjsch. So fehlt es z.B. jn vielen Bereichen an liinger
dauernden Nachdiplomstudien, dje dem Ejnzelnen nach einer gewissen

Zeit der berufl ichen Tiitigkeit den Anschluss an die neusten

Erkenntnjsse ermdglichen oder in systemat'ischer Weise den Erwerb

einer neuen, erganzenden Qualifjkation erlauben. Ausdrlickliches
Ziel der Sondermassnahmen war deshalb von Anfang an die Forderung
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der rekurrenten Weiterbildung, d.h. der Fortsetzung beziehungs-
weise der Wiederaufnahme organisierten Lernens wiihrend oder nach

einer Berufstltigkeit. Gef0rdert werden sol lten deshalb njcht
Lehrgiinge, d'ie auf ejne akademjsche Laufbahn vorbereiten
(Doktorandenstudium) oder Veranstaltungen, d'ie sich an ejn brejtes
Publikum rjchten. Z'ielgruppe sollen dje jm Erwerbsleben stehenden

Akadem'ikerinnen und Akademiker und allenfalls auch Kaderleute aus

nicht-akademischen Berufen sein. Von Anfang an wurde dabei davon

ausgegangen, dass Hochschulen in denjenigen Berejchen Weiterbil-
dung anbieten so11en, wo sie besonders gee'ignete Voraussetzungen
besitzen - niimlich in den wissenschaftljchen Disziplinen - und wo

noch kejn entsprechendes privates oder itffentljches t,{eiterbil-
dungsangebot besteht. Da dje Berufspraxis im allgemeinen eine pro-
b'lembezogene Ausbildung verlangt, ist die universitdre Weiterbil-
dung vorwiegend interdisziplindr zu gestalten. Vor dem Hintergrund
dieser Voraussetzungen, die im Bericht des Bundesrates, der Regie-
rung, an das Parlament seinerzeit festgehalten wurden, konzen-

trierten sich die Sondermassnahmen des Bundes zur Fdrderung der

Weiterbi'ldung an den Hochschulen bewusst auf drei Fdrderungsberei-
che.

4. Die Fiirderungsbereiche

Einrichtung zentraler t,leiterbi ldungsstel len an den Universitiiten

Das Fdrderungsprogramm sjeht vor, dass an allen Hochschulen auf
Verwaltungsstufe zentrale Wejterbi ldungsstel len eingerichtet wer-
den. Ihre Aufgabe besteht darjn, das Wejterbildungsangebot der
jewei'ligen Hochschule vorzubereiten, inhaltljch zu unterstlitzen,
organjsatorjsch und administrati v zu betreuen. Ferner sol lten
diese Stel len Informationsdjenste tibernehmen, den Kontakt zur
Wirtschaft und anderen potentiellen Interessenten von I''leiterbil-
dungsangeboten pflegen und Forschungen im Bereiche der l''leiterbil-
dung durchfiihren oder veranlassen.

Die Finanzierung von Nachdiplon' und Ergtinzungsstudien

Diese Studiengiinge sollen der Spezialjsierung oder der Aneignung

interdiszipl indrer bzw. neuer wissenschaftl icher Kenntnisse dienen

oder den berufljchen Wjedereinstieg, namentlich von Frauen, fdr-
dern. Sie sind berufsbegleitend anzubjeten und miissen mindestens
40 Kursstunden umfassen und von wenigstens 10 Tejlnehmerinnen und

Teilnehmern besucht werden.
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Finanzierung der Teilnahne unseres Landes an internationalen Wei-

ter b i I du n gs progrannen

Wie bereits erwlhnt, geht es hier vor allem um die entsprechenden
Programme der Europdischen Gemeinschaft wie COMETT.

Welches sind die Leistungen des Bundes?

Der Bund i.ibernimmt die Personalkosten filr d je Weiterbi ldungsmass-

nahmen im allgemeinen vollumfiingfich. Er kommt insbesondere voll-
sttindig fiir die Personalkosten der Weiterbi ldungsste'llen an den

Universitiiten auf. Bei den Ergiinzungsstudien dtirfen sie jedoch

1'000.- Fr. pro Stunde nicht iiberschreiten. An die Ausgaben fiir
Betriebs- und Sachmittel lejstet er Beitriigez 70 % fiir die Weiter-
bildungsstellen und je nach Fjnanzkraft der Kantone 35 - 60 % fir
Erginzungsstud j en .

Hie niissen die llniversitiiten vorgehen, um in den Genuss dieser
Mittel zu gelangen?

Wihrend der Kredjt fiir die ETH in deren Gesamtbudget einfliesst,
stel len die Universitiiten Antriige fiir Ergiinzungsstudien und liei-
terbildungsstellen mittels standardisierter Formulare an das Bun-

desamt fiir Bildung und Wjssenschaft (Graf ik 1). Die Gesuche fiir
}'leiterbi'ldungsstellen werden vom Bundesamt fi,ir Bi'ldung und l.lissen-
schaft direkt behandelt, die Antriige fiir Ergdnzungsstudien werden

zundchst von einer Fachkommission, der Weiterbildungskonmission
der Schweiz. Hochschulkonferenz, anhand ejnes Kriterienkatalogs
gepriift. Neben den bereits erwiihnten Bed'ingungen sind darin u.a.
folgende Kriterien enthalten: genauer Kursbeschrieb, Zweckmtissig-

keit der Problemorientierung, Abkliirung der Koordination mit
andern Hochschulen, ausrejchende Selbstfinanzierung durch Teilneh-
mergebiihren. Der Entschejd tiber dje Fjnanzierung f iegt auf Antrag

der Fachkommission beim Bundesamt.

5. tlo stehen wir heute, 2 Jahre nach Beginn des Progranmes?

We i terb i I dungsste I I en

Seit Inkrafttreten der Sondermassnahmen wurden an allen Hochschu-

len l,leiterbi ldungsstel len geschaffen. An den ETH's baute man die
bereits existierenden l''leiterbjldungszentren aus. Je nach Grdsse

der Universitiit umf assen diese Stel len zwei bis ftinf vol lamtl ich
tiit i ge Personen .
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Nachdiplons- und Ergiinzungsstudien

Sejt Oktober 1990 hat das Bundesamt fUr B'ildung und Wjssenschaft
insgesamt 97 Gesuche fiir Ergiinzungsstudien kantonaler Universjtii-
ten bewilligt, davon sind 11 Fortsetzungsgesuche. Einige wenige

wurden abgelehnt. Insgesamt konnte den Unjversjtiiten bisher 8 Mjo.
Fr . zuges'ichert werden .

Graf ik 2 zeigt dje Verteilung auf die Universjtiiten.

6. Das Angebot an Ergdnzungsstudien

Die eingereichten Projekte sind mehrheitl jch fiicheriibergreifend,
wobei ein Lehrstuhlinhaber der antragstellenden Universjtiit die
Hauptverantwortung triigt. In den meisten Fdllen werden die Pro-
gramme in Zusammenarbeit mit anderen Hochschulen oder Institutio-
nen, wie Berufs- und Fachverbilnden oder der l,'lirtschaft, organi-
siert und durchgefiihrt. Grafik 3 und 4 zeigen dje Zahl der bisher
bew'illigten Proiekte pro Fachbereich sowje dje Hohe der zugespro-
chenen Beitrtige pro Fach.

Dje Themenschwerpunkte des gegenwiirtigen Angebots an Ergiinzungs-
studien liegen einersejts jm Berejch der Medizin, insbesondere in
der Sozial- und Priventivmed'izin, andererseits in der Psychologie.

Zur Veranschaulichung hjer einige eher zufiilfig ausgewiihlte Bej-
spiele:

Interdisziplindre Projekte im Bereich der dffentljchen Gesundheit
haben die medizinischen Fakultiiten Basel, Bern, Genf und Ztirich
lanciert. Diese Ergdnzungsstudjen betreffen nicht ausschliesslich
Aerzte, sondern richten sjch ebenfalls an Volkswirtschafter, Jurj-
sten und Soziologen. So defjnjert zum Beispiel die Universitit
Bern das Ziel des Nachdiplomstudiums l/anagenent in Gesundheitswe-
sen wie fo'lgt: "Die Tei lnehmerinnen und Te j lnehmer lernen nicht
nur die komplexen Gesamtzusammenhiinge und Entwicklungstendenzen im

Gesundheitswesen zu erkennen und selbstiind'ig weiterzuverfolgen,
sondern auch zur Losung von Managementproblemen in jhrer

Berufspraxis wjssenschaftl jche Erkenntnjsse aus allen relevanten
Fiichern zu verwenden".

Die betriebswjrtschaftljchen Aspekte im Gesundhejtswesen stehen im
Zentrum eines Programms, das dje Hochschule St. Gallen seit Maj

dieses Jahres durchfiihrt. Der Kurs l,lanagenent fiir Aerzte bezweckt,
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jungen Assistenz- und 0berdrzten die wicht'igsten Grundkenntnisse
der Ftihrung , bezogen auf i hren Arbe'itsbere'ich , zu vermi tte I n .

Das Projekl Gerontologie der Universitiit Genf, das von der Medizjn
und der Soziolog'ie gemeinsam veranstaltet wird, richtet sich an

Personen in verantwortungsvol 1en Positionen jn privaten oder
riffentlichen Institutionen. Ihnen mdchten die Veranstalter des

Kurses ejne interdiszipliniire Zusatzausbildung anbjeten, in der es

unter anderem darum geht, das Alter unter medizinischen,
psychologischen, sozialpolitischen und ethjschen Gesichtspunkten
zu betrachten sowje Informationen i.iber die gegenwlrtigen Entwjck-
lungen und die modernen Praktiken zu geben.

Ausgesprochen unmittelbar prax'isorientiert sind auch die Angebote

der Fakultiiten fiir Veterintirnedizin von Bern und Ziirich. Sie fiih-
ren gemeinsam vier Projekte zur }'leiterbildung von Tjeriirzten durch
(Amtsfunktionen und Lebensmittelhygiene, Labor- und Diagnostjkme-
dizin, Pferdekrankheiten, Rinderkrankhejten).

Besonders weitgeflichert und vielf6ltig jst das Angebot an Ergiin-
zungsstudien im Bereich der Psychologie und der Ptidagogik. So wer-

den zum Beisp'iel in Bern und in Genf Kurse im Bereich der Erwach-

senenbildung angeboten. Freiburg richtet sich mit seinem Kurs fnt-
scheidfindung an das mittlere und hdhere Kader, dem es Methoden

vermittelt, m'it deren Hilfe dje indivjduelle Entscheidfindung aber

auch d'iejenige in Gruppen optimiert werden kann. In Basel veran-
staltete das Institut fiir Psychologie 1991 einen Fort- und Weiter-
bi ldungskurs f i.ir Psycholog jnnen und Psychologen, im dem es um die
Vermittlung von klinjsch-psychologischen interventionsverfahren
ging sowie um die Diagnostik jm Bereich der Verhaltenswissenschaf-
ten.

Persdnlich habe jch mich ganz besonders gefreut, dass sich auch

dje Theologen durch die Sondermassnahmen des Bundes angesprochen

frihlten. In Zusammenarbejt mjt den theologjschen Fakultiiten in
Basel, Freiburg und Zi.irjch bietet die Universitiit Bern ein Ergiin-
zungsstudium fiir Seelsorge jm Straf- und Massnahmenvollzug an, das

allen Landeskirchen offensteht. Die Unjversitiit Freiburg bietet im

selben Bereich ein Projekt zum Thema Theologie und 0ekononie an.

Es soll sichtbar gemacht werden, inwieweit weltanschauliche Vor-

entscheidungen und Wertimpl ikationen die dkonomjschen Theorien
priigen und umgekehrt.
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Dass sjch mehrere Projekte mit oekologischen Fragestel Iungen

befassen, versteht sjch von selbst. So frjhren etwa Bern und Frei-
burg einen l,'leiterb'ildungskurs in Oekologie durch, der sich an

Personen mit Berufserfahrung rjchtet. Zilrich veranstaltet einen

zweijlhrigen Nachdip'lomstudiengang in Umweltlehre, jn dem es um

eine Vertiefung der Fachkenntnisse und um dje Erarbeitung von

fiicheriibergreifenden Zusammenhdngen geht.

Von den insgesamt 97 Proiekten, die bisher bewilligt wurden, sei

noch besonders auf das Ergiinzungsstudium l[useologie hingewiesen.
Ziel dieses Studjums ist es, museologische und museographische

Kenntnisse zu verm'itte1n, dje Kompetenz der Tejlnehmerinnen und

Teilnehmer zu systematischer Museumsarbeit zu f6rdern und die
Fiihigkeit zu entsprechenden Entscheidungen und praktjschen Umset-

zungen in allen Tejlen des Museumsbereiches zu schulen. Mjt djesem

Lehrgang wird jn unserem Land Neuland betreten. Sejt vjelen Jahren

bestand das Desjderat, unsere Kunstwjssenschafter und andere

Interessenten besser auf Tiitigkeiten jn unseren Museen vorzuberej-
ten. Die Sondermassnahmen des Bundes haben endlich dafilr die Vor-
aussetzungen schaffen k6nnen.

7. Zur Gestaltung der Ergdnzungsstudien

Die Verordnung iiber die Weiterbildungsmassnahmen hat den Universi-
tdten fiir die Gestaltung des Kursangebotes ganz bewusst einen
grossen Spie'lraum eingerlumt. Es ist deshalb nicht verwunderlich,
dass wir eine grosse Vjelfalt im Kursangebot feststellen kdnnen

beziigf ich der Dauer, der Gestaltung, der Teilnehmerzahl, des

Adressatenkreises. In der Regel umfassen die Ergiinzungsstudien jm

Durchschnitt zwischen 40 und 300 Stunden, vertejlt auf ein bis
sechs Semester. Darijber liegen das bereits erwdhnte Projekt l'luseo-

logie mjt 600 oder" das Nachdiplomstud iun llrmeltlehre der Universi-
tiit Ziirich mit 1'200 Stunden. Bereits jetzt zeigt sich, dass ent-
gegen der ursprtinglichen Erwartung, wie sje im Berjcht des Bundes-

rates an das Parlament ausgedrilckt wurde, eher eine Nachfrage nach

kiirzeren Angeboten als nach ldngeren Studiengiingen besteht. Ftir

zahlrejche Ergiinzungsstudjen werden Zertjfjkate verliehen, teils
aufgrund blosser Tej lnahmebescheinigungen, tei 1 s aufgrund von

Abschlussarbeiten und Prlifungen.

Etwas anders gelagert jst das Weiterbi ldungsangebot der Eidg.
Technischen Hochschulen. Gegenwdrtig bieten die Eidg. Technischen

Hochschulen neben einer grossen Zahl von relatjv kurzen Kursen und

Veranstaltungen auch liinger dauernde Nachdiplomstudien an. So
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fiihrt die ETH Ziirich jn diesem Jahr 15 Nachdiplomstudien aus dem

ganzen Spektrum ihrer Lehrtdtigkeit durch. Sie dauern in der Regel

zwei Semester als Vollzeitstudjum. Zehn djeser Nachdip'lomstudien
konnen allerdings auch als Teilzejtstudjum absolvjert werden unter
entsprechender Verliingerung der Studjenzeit. Im Ejnzelfall kann

ejn Nachdiplomstudium an der ETH auch liinger dauern, wie jenes,

das als Vorbere'itung auf eine Arbejt jn den Entwjcklungsliindern
gedacht ist. Es beansprucht 18 bis 24 Monate.

8. Welche Schliisse lassen sich aus den bisherigen Erfahrungen zie-
hen?

Fiir eine umfassende Wtirdigung des bjsher Emejchten ist es noch zu

friih. Es ist sicher auch nicht Aufgabe eines Vertreters der Ver-
waltung, der Meinungsbildung der unmittelbar Engagierten, nament-
lich der Weiterbildungskommission der Schweizerischen Hochschul-
konferenz, in der alle Unjversititen vertreten sind und die in so

wirksarner und kompetenter Weise von Prof. Dubs priisidiert wird,
vorzugreifen. Ich m6chte mich deshalb hier auf einige vorliiufige
E jndri.icke beschrdnken, die ich iiber den Verlauf des Programmes

b'i s her gewonnen habe .

Grundsdtzlich wird man den Start des unjversitdren Weiterbildungs-
programmes als enfolgreich bezejchnen kdnnen. Auch wenn die
urspriingl ich vorgesehenen Mittel 'infolge der Sparmassnahmen des

Bundes ganz erheblich geki.irzt werden mussten, ist es in seiner
Substanz njcht geflihrdet. Sjcher haben dje Sondermassnahmen

bereits jetzt dje Realjsierung einer Reihe von gut bis sehr gut
qual ifjzierten Projekten erlaubt, die ohne djese Sondermittel
nicht zustande gekommen wlren.

Sehr deutlich zeigt sich dje entscheidende Bedeutung der zentralen
Weiterbildungsstellen, die an den Universjtiiten eingerichtet wur-
den. Diese wurden gerade auch in universitdren Kreisen in der Vor-
bereitungsphase des Programmes mit einer gewissen Skepsis aufge-
nommenen, befi.irchtete man doch eine allzustarke Btirokratjsierung.
Heute sehen wir, dass die Sondermassnahmen in hohem Masse vom

Dynamismus, Einfal lsreichtum und vom Engagement dieser Stel len
profitjeren. Ihre Bedeutung zeigt sich auch darjn, dass eine Reihe

dieser E'inrichtungen in der Lage ist, Kurse zu organisieren, die
ohne zus6tzliche Bundessubventionen auskonmen. Dies gilt nament-

lich fiir Freiburg, Bern und St. Gallen. Es ist mir ein personli-
ches Anf iegen, den Leitern djeser Einrichtungen, deren Mitarbejte-
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rinnen und Mitarbeitern im Namen der Bundesbehorden fiir ihre
grosse Arbeit zu danken.

Hoch erfreul ich empfinde jch auch dje breite Betei I igung der
Sozial- und Geisteswissenschaften. Die Sondermassnahmen tragen
offensichtl ich dazu be'i, dass diese I'lissenschaftsbereiche, die
sich in der aktuellen F6rderungspolit'ik als etwas vernachliiss'igt
vorkommen, fiir einmal iiber jhre Praxisrelevanz nicht nur nachden-
ken, sondern vielfach jn orjgineller Weise dje Ausejnandersetzung
mit der Praxis suchen. Die Welt wird nicht mehr nur anders inter-
pretiert, ist man versucht zu sagen, man sieht eine Chance, han-

delnd sie zu veriindern! Bekanntlich ein alter Traum der Geistes-
wi ssenschaften.

Dies gestattet mir eine Bemerkung zur Praxisrelevanz der Wejter-
bildung. In unserer sich rasch wandelnden We1t, jn der gerade von

Ftihrungskrtiften erwartet wird, dass sie in der Lage sind, sich auf
den sttindigen Wande / e jnzustel len, wdre es kurzs'ichtig, a1s pra-
xisrelevant nur gerade das anzuerkennen, was sjch unmittelbar
anwenden liisst. Ganzhejtljches und vernetztes Denken, Erkennen des

Wertewandels sind heute f0r ejn erfolgreiches F[ihren ebenso not-
wendig wie die Kenntnisse neuster technologischer MOglichkeiten.
Ganzheitl iches und vernetztes Denken bediirfen aber ebenso der
Schulung und Weiterbildung. Deshalb erOffnet sich den Geistes- und

Sozialwissenschaften in der Weiterbildung nicht ohne Grund ein
weites Tdtigkeitsfeld.

Wie wichtig die Schulung fiir ein Leben jn stiindjg sich veriindern-
den Sjtuationen ist, kdnnte gerade auch am Beispiel dieser Sonder-
massnahmen aufgeze'igt werden. Sje wurden 1990 beschlossen, unter
dem Ejndruck eines vollstdndig ausgetrockneten Arbejtsmarktes mit
einem ausgesprochenen Fachkrdftemangel. Zwej Jahre spiiter stehen
wir vor einer v6'l1ig andern Sjtuatjon mjt ejner Arbejtslosenquote
von mehr als 3 %, der hochsten Arbeitslosigkeit seit dem zweiten
Weltkrieg, und mit diisteren Aussichten fiir dje Zukunft. Djeser
rasche Wandel der Rahmenbedingungen zeigt drastisch, wie falsch es

wdre, Bildungsanstrengungen auf kurzfrist'ige Bedlirfnisse auszu-
rjchten. Ein bedeutender Priisident der Eidg. Technjschen Hoch-

schule von Ztirich hat deshalb einmal gesagt, wir sollten der Wirt-
schaft nicht das geben, nachdem sie gerade verlangt, sondern was

sje liingerfristig not'ig hat.
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Zur Finanzierung der tr'lejterbildung: die bisherigen Erfahrungen
ze'igen auch, dass d'ie MOgl ichke jt zur Selbstf jnanzierung von Stu-
d'iengiingen durch Tei lnehmergebiihren tei lweise unterschdtzt wurde.

So sjnd bisher mehrere Kurse abgeschlossen worden, bei denen die
vom Bund zugesprochene Defizitgarantie nicht voll beansprucht wer-
den musste. In einzelnen Fiil len mussten die vom Bundesamt f iir Bi l-
dung und Wissenschaft zur Vorbereitung ausbezahlten Mittel
zurlickerstattet werden, weil die Kurse mit finanziellen Uberschiis-
sen abschlossen. Es gibt aber auffiil'lige Unterschiede von Unjver-
sittit zu Universitat. Inwieweit dies auf gesetzljche Regelungen

be i der Gebiihrenf est'legung zuri.ickzuf iihren i st , miisste noch

eingehender abgekliirt werden. Selbstverstiindl jch vari iert der

Selbstfinanzierungsgrad zwischen den ejnzelnen Diszipl inen erheb-
lich. So werden vermutlich auch in Zukunft dje geisteswissen-
schaftlichen Disziplinen jn stdrkerem Masse von staatlicher Unter-
stiitzung abhiingen al s etwa juri st'ische oder betriebswi ssenschaf t-
I iche Angebote.

Nicht bewahrheitet haben sjch Befiirchtungen, dass die Universjtii-
ten mit ihren Wejterbildungsangeboten konmerzielle Angebote von

Privaten in unlauterer Weise konkurrenz'ieren konnten. Diese

Befiirchtung spielte im Vorfeld der Beschllisse des Parlamentes ejne
erhebljche Rolle. Es zejgt sich nun, dass dje Aufgabe der Weiter-
bildung so weitgefiichert jst, dass Konkurrenzsjtuationen zwischen
offentlichen und privaten Anbjetern kaum auftreten.

Frir die niichste Zukunft schejnen mir zwej Anf iegen von einer
gewissen Dringlichkeit: Die Informatfon tiber die Kursangebote muss

noch stark verbessert werdenz Zur Zeit ist, aufbauend auf dem

bereits bestehenden Videotexsystem der ETH Ziirjch iiber ihr Wejter-
bildungsangebot, ein Videotexsystem in Vorbereitung, das ejnen
Uberblick iiber siimtliche Angebote an den Hochschulen und den Hdhe-

ren Technischen Lehranstalten bieten wird. Die definitive Inbe-
triebnahme ist fiir Ende 0ktober vorgesehen. Weiter wird es darum

gehen, die bisher durchgefiihrten Kurse auf schwejzerischer Ebene

rasch systemat'isch zu evaluieren. Ein Kriterienkatalog, der die
Motivatjon der Absolventen und deren Bewertung der Kursinhalte
einschl'iesst, l iegt bere jts vor. D jese Arbe jt wird wertvol le Auf -
schliisse geben f[ir die weitere Gesta)tung der Kurse. Aber auch

Hinweise, ob und unter welchen Umstdnden das 1996 auslaufende Pro-
gramm allenfalls weitergeftihrt werden kann.

Die Sondermassnahmen des Bundes im Bereiche der Weiterbi ldung

haben aber noch weitergehende Ziele. Sie sollen erlauben, Erfah-
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rung zu sammeln f tir e jne eigentl iche l,leiterbi ldungsstrategie f ir
alle Hochschulen, und letztlich auch Hjnweise und Anregungen ver-
mjtteln fiir eine Neugestaltung des Universitiitsstudiums, in dem

die l''leiterbildung integrierender Bestandte'il der gesamten Unjver-
sitiitsausbi ldung wjrd. D jes wi.irde al lerdings e jne vol lstiindige
Reform der unjversjtdren Curricula bedingen. Ich halte es fiir
w'ichtig, dass w jr d jese Perspekt'ive nicht ausser acht lassen und

wjr uns nicht nur darauf beschriinken, mdglichst attraktive Weiter-
bildungsangebote zu realisieren. Lassen Sie mich schliessen mit
dem Hinweis, dass die Entwjcklung der t,rleiterbildung eine eigent'li-
che Herausforderung fiir unsere Hochschulen darstellt. Dies wird
heute auf breiter Front anerkannt. Im Memorandum zur Hochschulbil-
dung der Europiiischen Gemeinschaft wird sogar gefordert, dass dem

Ausbau der Weiterbildung gegeniiber der Erstausbildung jn der heu-

tigen Situation sogar eine gewisse Prioritiit eingeriiumt wird. Mjt
den Sondermassnahmen haben unsere Hochschulen die Mdg'lichkeit,
konkrete Erfahrungen jn diesem Bereiche zu sammeln. Es gi1t, sie
zielgerjchtet zu nutzen. Ich bin unseren ausliindjschen Giisten die-
ser Tagung sehr dankbar, dass sie uns wihrend einigen Tagen teil-
haben lassen an ihren Erfahrungen. Sje sind fiir uns dusserst wert-
voll. Wenn das neue Europa jn einem Bereich kejne Grenzen haben

darf, dann auf dem Gebjete der Bildung, der Kultur, der Wjssen-

schaft. In diesem Sinne entbiete ich allen Teilnehmerinnen und

Te'ilnehmern an djesem Symposjum auch im Namen der Bundesbeh6rden

herzl iche Wi I lkommensgrlisse.
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Vollzug des Bundesbeschlusses
" universitdre Weiterbildung "

@wrP.b

1 Schweizerische Hochschulkonferenz 2 Weiterbildungskommission
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Vollzug des Bundesbeschlusses
" u n iversitiire Weiterbi ld ung "

Ergdnzungsstud ien 1 992
@ahl der bewilligten Projekte pro Universitdt, Stand 30 September 1992)
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14
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Total 97 Projekte



Vollzug des Bundesbeschlusses
" u n iversitdre Weiterbi ldung "

Fdcherverteilung der bewilligten Projekte 1 992

(Stand 30. September 1992)

Weitere* 1O Theologie 8

Okologie 5
Recht 13

Erdwissenschaften 4

lnformatik 3

Naturwissenschaften 5

Sprachen 8

Wi rtschaftswi sse nschaft 5

Medizin 13

Veterindrmedizin 5

*Architektur

Pharmazie

Psych./Piidagogik 18

Arch5ologie
Museologie
Soziologie
Forstwirtschaft

je2 je1

Verwaltu ngswissenschaft en
Management

I

Ol

I

Total 97 Projekte

O gdi 1P. No
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Vollzug des Bundesbeschlusses
" un iversitfr re Weiterbi ld u ng "

Bewilligte Beitrdge pro Fach 1992
(in 1000 Fr., Stand 30. September 1992)
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Vollzug des Bundesbeschlusses
" un iversitdre Weiterbi ld ung "

Bewilligte Beitrige fur Erginzungsstudien 1 992
(in 1000 Fr., Stand 30. September 1992)
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Geschichtliches und Aktuelles zur Weiterbildung Erwachsener.
Ueberlegung zu Herkunft und Stand universitdrer Weiterbildung in
der Schweiz

Klaus Wegenast, Prdsident der Weiterbildungskommission der Universitdt Bem

Disposition:

1. Zur Entstehung von Weiterbildung in Geschichte und Gegenwart.
2. Beobachtungen eines Beteiligten in Sachen Weiterbildung an Univer-

sitditen.
3. Was tun? - oder hochschulpolitische Einf€ille fur eine Entwicklung uni-

versitdrer Weiterbildung

Zu 1. Geschichtliches und Aktuelles
Es sind geschichtlich-gesellschaftliche Zusammenhdnge und Entwicklun-
gen, die im Verlauf vor allem der europdischen Geschichte immer wieder
zu intensiven Weiterbildungsunternehmungen fUr Erwachsene gefUhrt ha-
ben.
Bei genauerer Betrachtung lassen sich drei verschiedene gesellschaftli-
che Konstellationen historischer Entwicklung entdecken, in denen re-
spondierende Unternehm ungen erwachsenenbildnerischer Art auft raten :

a: lmmer dann, wenn in einer Gesellschaft neue politische, religidse, Oko-

nomische, technische oder auch kulturelle Lehren, Verhdltnisse und
Einstellungen in einem verhAltnismdssig kurzen Zeitraum zur Herr-
schaft kamen, also auch noch anders erzogene und sozialisierte Er-
wachsene ztJ bestimmen begannen, entstanden Bildungsaktionen
grossen Ausmasses. In der Erziehungswissenschaft spricht man in sol-
chen Zusam m enhdn gen von !&U]gilSIisehelBildungsbem Uh u n gen, wei I

sie nach einer gewissen Zeit, dann ndmlich, wenn sich erste Erfolge
eingestellt haben, wieder verschwinden, oder sich in die Bildung der
nachwachsenden Generatio n zurickziehen.
Beispiele fUr solche transitorische Erwachenenbildung begegnen z.B.
im Zusammenhang mit der europdischen Reformation und Gegenre-
formation (Katechismen), bei der Einfuhrung neuer Landbaumethoden
im 18. Jahrhundert, bei politischen Umbrtichen, wie sie in Deutschland
nach dem zweiten Weltkrieg geschahen oder gerade jetzt in den neuen
Bundesldndern in Deutschland. Auch Erscheinungen wie die Alphabe-
tisierungskampagnen in den Entwicklungsldndern geh6ren hierher.
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b. Anders strukturiert sind Bildungsbemuhungen als Antwort auf defizitiire
Bildungsmdglichkeiten wdhrend der Kindheit und Jugend z.B. von Pro-
letariern des 19. Jahrhunderts. Nicht religiOser oder dkonomischer Um-
bruch sind hier die Beweggrtinde, sondern das Bed0rfnis, Versdumtes
nachzuholen. Solche Motivation greift allerdings erst in dem Augen-
blick, wenn die eigene Lage als krdnkender Missstand bewusst wird,
z.B. in der Folge politischer oder auch sozialpddagogischer Aufkldirung

im Zusammenhang grdsserer Emanzipationsbewegungen, wie wir sie
im Europa des 19. Jahrhunderts fast in jedem europdischen Land
nachweisen konnen.
Die jetzt zu beobachtenden Formen der Erwachsenenbildung, ich

nenne sie kompensatorisch. werden entweder von den Betroffenen
selbst in Angriff genommen (Arbeiterbildungsvereine in der Schweiz...)
oder aber dann von privilegierten Kreisen, die aus durchaus verschie-
denen Grunden Bildungsveranstaltungen fUr die Unterschicht einrich-
ten. Revolution und Domestizierungsversuche fuhrten so zu Erwachse'
nenbildungsinitiativen, deren Ziel z.B. die Vorbereitung auf eine qualifi-
zierte Mitbestimmung in den Betrieben sein kann, aber auch Werkkon-
zerte in der Ems-Chemie zum Zwecke der Ablenkung von naheliegen-
den dkonomischen und politischen lnteressen.

c. Die dritte geschichtlich-gesellschaftliche Konstellation, die Weiter-
bildung ftir Erwachsene motivierte, findet sich dann in hochentwickelten
Gesellschaften mit einer raschen und alle Lebensbereiche ergreifenden
Entwicklung und Verdnderung aller Lebensumst6nde seit dem ersten
Weltkrieg. Die sich ausweitende Verantwortlichkeit potentiell aller BUr-
ger maChte aUCh fUr "AuSgelernte" eine "NaChbeSSerung" VOn WiSSen

und Konnen notwendig. Eine Lebensfuhrung von verantwottlicher Zeit-
gemdssheit schien jetzt nur noch moglich, wenn eine permanente
Weiterbildung neben Arbeit und Musse fur alle selbstverstdndlich
wurde.
ln der Piidagogik redet man in solchen Zusammenhdngen von @
plementdrer Weiterbildung, die nicht nur Beruf und Arbeit betrifft, son-
dern ebenso Politik und Religion, ja auch das soziale Zusammenleben,
die Erziehung usw. jeweils im Kontext der sich wandelnden Gesell'
schaft.
Ohne solche Weiterbildung werde Demokratie zur leeren Worthulse,
der Beruf zur innovationsarmen Routine, die Religion zur fundamentali'
stischen Wiederholung von Unverstandenem, das Zusammenleben in

der Gesellschaft zur leeren Konvention.
Wie immer, m.E. hat die universitdre Weiterbildung, wie wir sie hier be-
denken wollen, mit allen drei Typen von Erwachsenenbildung etwas zu
tun, besser, wir kdnnen von allen dreiTypen etwas lernen.
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Zu 2. Beobachtungen im Rahmen universitdrer Weiterbildung

a. Institutionelles b. Didaktisches

Weiterbildung als von der Universitdt u.nd ihren gewdhlten Gremien orga-
nisierte und verantwortete mit didaktischen Standards, gibt es in der
Schweiz erst seit Beginn der sechziger Jahre unseres Jahrhunderts.
Trdger der akademischen Weiterbildung waren bis dahin nicht die Uni-
versitdten, sondern wissenschaftliche Vereinigungen, Berufsverbdnde,
Grossinstitutionen wie die Kirche, Gewerkschaften, Lehrervereine etc. Sie
alle bedienten sich in irgendeiner Weise universitdrer Untersttitzung.
Die Anfang der sechziger Jahre innerhalb der Universitiit sichtbaren Be-
mUhungen um eine eigene Weiterbildung, wir entdecken sie vor allem in

einigen Naturwissenschaften, in der Theologie, der Jurisprudenz und den
Wirtschaftswissenschaften, waren aber in der Regel nicht das Ergebnis
fakultdrer Entscheidungs- oder gar Planungsprozesse, sondern entstan-
den aus Einzelinitiativen engagierter Fachkollegen, die Praktiker ihres
Fachs mit Neuem aus ihrer Forschung bekannt machen wollten. Vorgiin'
gige Abkliirungen Uber etwaige Bedurfnisse der ins Auge gefassten
Adressaten waren eher die Ausnahme.
Die Inhalte solcher Veranstaltungen (Einzelvortrdge, Vortragsreihen, Ex-
periment-Vorftihrungen usw.) wurden ausschliesslich von den Veranstal-
tern bestimmt und erschienen nicht selten zufiillig. Der Adressat war nicht
als Gesprdchspartner gefragt, sondern als Lernbeflissener, der die Gele-
genheit wahrnehmen sollte, das Neue zur Kenntnis zu nehmen. Die
Finanzierung solcher Veranstaltungen war unproblematisch, da die vor'
tragenden Professoren nicht selten auf ein Honorar verzichteten und die
Rdume ohnehin zur Verfugung standen. Zuweilen wurde ein Eintritt erho-
ben.
Damit sind wir schon beim Didaktischen, das neben den lnhalten auch
das Verhflltnis der an einer Weiterbildungsveranstaltung Beteiligten und
nicht zuletzt die Formen der Wissensvermittlung betrifft.
Was die Inhalte angeht, entsprechen sie bis heute nur in den seltensten
Fiillen einer systematischen Lehr-/Lernplanung, die im Zusammenhang
einer kontinuierlichen Kommunikation zwischen Theoretikern und Prakti-
kern erarbeitet worden ist. Ein sichtbarer Zusammenhang zwischen den
Angeboten universitdrer Weiterbildung und den bewussten Bedurfnissen
von Berufsleuten ist deshalb in der Regel rein zufdllig. Das wird erst dann
anders, wenn die Veranstalter darauf angewiesen sind, dass eine be-
stimme Anzahl von Teilnehmern kommen und Konkwrenz zwischen ver-
schiedenen Angeboten besteht. ln solchen F€illen genUgt es eben nicht
mehr, mit gesellschaftlichen, freundschaftlichen oder nostalgischen Moti-
ven zu rechnen, welche eine grdssere Anzahl von Teilnehmern rekrutie-
ren, damit die Kosten einer Veranstaltung gedeckt werden k6nnen.
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Was den S!i! universitdrer Veranstaltungen der Weiterbildung anbetrifft, ist

zwischen einem patronalen, einem aufisadkgmletenz beruhenden und
einem Gruppen-Partner-Stil zu unterscheiden.
Bei einem patronalen Verhdltnis zwischen Lehrendem und Lernenden er-
scheinen die Lernenden trotz vielleicht erheblicher eigener Kompetenz als
eine Art Unmundige, jedenfalls als Laien oder eben Studenten. Das bleibt
so auch noch nach erfolgreicher Unterweisung. Die Ordinarienuniversitdt
vergangener Zeiten ldsst grUssen.
Beobachtet habe ich hier und da auch ein Sachkompetenzverhdltnis, in

dessen Rahmen ein Erwachsener mit besonderen Kenntnissen und Erfah-
rungen andere Erwachsene in ihren WissensbedUrfnissen zu fdrdern ver-

suchte, das in dem Bewusstsein, dass andere Bereiche denkbar waren, in

denen seine "Hdrer" ihm durchaus Uberlegen sein konnten. Eher selten
entdeckte ich ein sog. Gruppenpartnerverhdltnis, in dessen Rahmen Leh'
rer und Teilnehmer gemeinsam an Problemen arbeiteten und bestimmte
Rollen in einem Team Ubernahmen (Frager, Datensammler, Analytiker
von Problemen und Ldsungsangeboten, usw.). Ziel der Veranstaltung im

Horizont eines solchen Stils war die gemeinsame Arbeit und die gemein-

sam erarbeitete Erkenntnis, die durch einen Kommunikationsprozess in

der Gruppe zustande kamen.
Es wdre jetzt notwendig, z.B. Uber neue Veranstaltungsformen zu han-
detn, welche Vorbereitung, DurchfUhrung und Nachbereitung von universi-
tdren Weiterbildungsveranstaltungen erfolgreicher als bisher erscheinen
lassen kdnnten. Es fehlt mir die Zeit.

Zu 3.

Die Sondermassnahmen des Bundes fur die universitdre Weiterbildung
1992-1995 sind, wie Sie wissen, vornehmlich dkonomisch begrundet wor-
den. Der Fachkrtiftemangel in der Wirtschaft, die raschen technologischen
Entwicklungen, denen man zu folgen nicht immer in der Lage war, und
eine akute Mangellage, was das lnnovations- und Entwicklungspotential
von Wissenschaft und Wirtschaft anbetrifft, liess schon in den siebziger
Jah ren interessierte Kreise das Gespenst sinkender Wettbewerbsfdh igkeit
an die Wand malen.
Was die Universitdten und Technischen Hochschulen anbetrifft, wollte
man jetzt mit den gesprochenen Millionen - sie sind inzwischen um 32 "h
gekurzt worden - die schon bestehenden Nachdiplomstudiengdnge an
den ETH ausbauen und an den kantonalen UniversitAten neue Ergdn'
zungsstudiengiinge einrichten, bestehende sichern und ausbauen.
Wesentlich erschien dem Gesetzgeber die Einrichtung von sog. Weiter-
bildungsstellen und die Beteiligung der Schweiz an internationalen Weiter-
bildungsaktivitdten.
lm Hinterkopf hatte man auch Trdume, dass ein Ausbau der Weite-
rbildung Auswirkungen auf das Grundstudium haben kdnnte.
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Kurzum:
- das Angebot an Nachdiplom- und Ergdnzungsstudien ist wesentlich

auszudehnen auf bisher noch nicht berucksichtige Gebiete
- an den Hochschulen sind zur Koordination und Bekanntmachung der

bestehenden Angebote gesonderte Weiterbildungsstellen einzurichten
- unser Land muss sich verst6rkt an europdischen und internationalen

Weiterbildungsprogrammen beteiligen.

Was ist inzwischen geschehen?
An allen Universitdten bildeten sich Kommissionen ftir Weiterbildung, in
denen alle Fakultdten Einsitz nahmen. Diese Kommissionen sollten die
Fachbereiche, lnstitute und Seminare Uber die M6glichkeiten und Wun'
schbarkeiten im Bereich Weiterbildung orientieren, geplante Unterneh-
mungen mit Hilfe der Weiterbildungsstellen evaluieren und auch Selek-
tionsfunktion ausuben im Zusammenhang mit Antragstellungen an die
Weiterbild u n gskomm ission der Hochsch u lkonfe r enz bzw. das BBW.,
Als lnstrument fur die lnangriffnahme der genannten Aufgaben sollten die
Weiterbildungsstellen dienen.
lhre Aufgaben waren Uber das schon Genannte hinaus:
- Die Bedarfsforschung in den verschiedenen Praxisbereichen universitA-

rer Wissenschaften als Voraussetzung einer marktgerechten und am

Bedarf orientierten wissenschaftlichen Weiterbildung. Hierher geh6rt
auch die Bedarfsweckung.

- Die wissenschaftliche, vor allem sozialwissenschaftliche Erhellung der
Funktionen der Weiterbildung im gesellschaftlichen Kontext eines Kan-
tons oder auch der gesamten Schweiz.

- Die Bewusstseinsbildung im Blick auf Wert und Bedeutung von Wei-
terbildung in verschiedenen Berufgruppen, vor allem aber innerhalb
des Lehrkdrpers der Fakult6ten.

- Die didaktische (inhaltliche) und hochschulmethodische (erwachse-
nenbildnerische) Aufklflrung potentieller Anbieter von Ergdin-

zungsstudien.
- Die Forderung interdisziplindrer Kontakte bei der Inangriffnahme von

Weiterbildu n gsaktivitditen im B I ick auf fdcherriberg reifende Problem e.

- Die Evaluation und Supervision von in Gang befindlichen oder abge-
sch lossenen Studien gtingen.

- Die weiterbildungsdidaktische und erwachsenenbildnerische Beratung
- Die Administration der Studiengiinge
- Der Anbau von Bibliotheken, die den Anbietern dabei helfen kdnnen,

ihre Weiterbildungsbemuhungen zu professionalisieren.

lch habe bestimmt noch einige Aufgaben vergessen.
lm Blick auf die Einrichtung von Weiterbildungsstellen an den verschiede-
nen Hochschulen musste ich nun von sehr verschiedenen Dingen berich'
ten, die nicht alle erfreulich sind. lch beschrdnke mich jedoch auf Bern.
Meine lntention bei der Einrichtung der Berner Stelle war es, einen Stand
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der Professionalitdt zu gewdhrleisten, der die Erftillung der genannten
Aufgaben m6glich erscheinen liess. Alles andere bedeutet die Verhinde-
rung von Weiterbildung.
Wenn nicht Uberall die Einsicht w6chst, dass Weiterbildung, die diesen
Namen verdient, nur mit einer professionell besetzten Weiterbildungsstelle
gewAhrleistet werden kann, werden die Sondermassnahmen, darf ich es
so sagen, einem Schlag ins Wasser gleichen. lch komme zu den bisher
bei der Hochschulkonferenz bzw. beim BBW eingereichten Projekten, die
durch die zustdndige Kommission der Hochschulkonferenz akzeptiert
wurden.
Eine Ftille verschiedener Projekte aus allen Fakultdten und vielen lnstitu-
ten wurden vorgelegt. An unserer Universit6t sind es in den beiden ver-
gangenen Jahren Uber dreissig gewesen. Alle machten einen Weg von
ersten Entwurfen, die in jeder Hinsicht verbesserungswUrdig erschienen,
bis zu einer Form, die man als Weiterbildungsprojekt akzeptieren konnte.
Unzdhlige Stunden, Auseinandersetzungen, Friktionen usw. lagen zwi-
schen den Planungen und einer von der Kommission vertretenen Eingabe
beim Bundesamt fur Bildung und Wissenschaft. Dennoch muss, aufs
Ganze gesehen, gesagt werden, dass auch hinter den verbesserten An-
geboten noch kein System sichtbar wird, z. B. ein Baukastensystem, das
Zielvorstellungen frir Neuqualifikationen bei sich hat - oder ein System
komplementArer ErgAnzung eines Wissens- und Kenntnisstandes. Oft ist

auch die Bedarfsfrage nur aus der Sicht der Vermutungen eines Profes'
sors bearbeitet worden. Die potentiellen Teilnehmer wurden nicht gen0-
gend an der Planung beteiligt. Was die Formen der geplanten Veranstal-
tungen betrifft, war eine Kenntnis moderner Erwachsenenbildungsmetho-
den kaum wahrnehmbar. Man blieb bei den ublichen, ldngst als nur be-
grenzt nutzlich durchschauten Lehr-/Lernformen.
Auch die lnterdisziplinaritdit ist nicht immer im notwendigen Umfang ge-
pflegt worden.
Da ist viel zu tun.
lch schliesse mit einigen Bemerkungen zu Gedanken, die anlAsslich der
letzten Sitzung der Weiterbildungskommissioon der Hochschulkonferenz
gedussert worden sind.
Der Prdsident der Kommission, an dessen Stelle ich hier stehe, dusserte
Unbehangen uber die mangelhafte Professionalitdt der Projekte und auch
uber die Zufdilligkeit der angebotenen Studien, hinter denen kein Konzept
universitdrer Weiterbildung zu erkennen sei. Seine Folgerungen aus dem
genannten Unbehagen waren btindig. Die Subventionierung der ErgAn-
zungsstudien sei zu stornieren und nur noch die Weiterbildungsstellen
sollten noch einige Jahre finanziert werden.
So weit so schlecht.
lch kommentiere aus der Sicht unserer Berner Bemtihungen um die Wei'
terbildung.
Mit Herrn Dubs bin ich der Meinung, dass sich Weiterbildung auf ldngere
Sicht selbst finanzieren und tragen muss. Dass das nur mdglich ist, wenn
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ein durchsichtiges Konzept m it erstrebenswerten Qualif ikationsangeboten
vorliegt, ist leicht einsehbar.
Nicht einsehbar ist es, dass ein solches Konzept in zwei Jahren verwirk-
licht werden kdnne. Bei professionell besetzen Weiterbildungsstellen be-
darf es da mindestens noch eines Zeitraums von 6'10 Jahren. ln einem
solchen Zeitraum kann der Gedanke der Weiterbildung in einer Universitdt
Wurzet fassen, kdnnen Dozenten weitergebildet werden f ur Weiterbildung,
kann die Bedarfsforschung und die Bewusstseinsbildung in bestimmten
Berufsgruppen so weit gediehen sein, dass Baukdsten entworfen werden
k6nnen, die einsichtig sind, kdnnen Erfahrungen gesammelt worden sein,
die Anfdingerfehler vemeiden lassen...

Ergo:
Gebt uns noch sechs Jahre Zeit, und wir werden die Weiterbildung zum
vierten Standbein unserer Universitdt machen. Bis dahin werden auch die
meisten Kurse selbsttragend sein k6nnen. Was mit Fdchern ohne lndu-
striesubventionen usw. geschehen soll, kann bis dahin auch geklArt wer-
den. lch denke an einen Pool aus Gewinnen der Weiterbildung.
Es wdre noch vieles zu sagen, ich breche aber ab, weil in den anderen
Beitrdgen dieses Symposiums mit Sicherheit noch weiterfUhrende Gedan'
ken begegnen werden, die das Gesagte zu ergdnzen oder zu ersetzen
imstande sind.
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Symposium Berufliche Arbeitsteilung und wissenschaft liche Weiterbildung, Bern 1 992

Wie ist eine Weiterbildungswerkstatt zu betreiben? Das Bei-
spiel der eidgeniissischen Sondermassnahmen zugunsten
der universitdren Weiterbildung

von Kurt Wechsler

Schweizerische Hochschulkonferenz, Wildhainweg 21, CH-301 2 Bern

Der Bundesbeschluss tiber Sondermassnahmen zugunsten der unh
versitdren Weiterbildung vom 23. Mdirz 1990 bezweckt den Ausbau der
Weiterbildungsaktivitdten der Schweizer Hochschulen. An dieser neuen
Aufgabe sind die neugeschaffenen Weiterbildungsstellen an den Hoch-
schulen, die Weiterbildungskommission der Schweizerischen Hoch'
schulkonferenz und das Bundesamt f1r Bildung und Wissenschaft betei-
ligt. Die bisherigen Tdtigkeiten dieser Organe werden in einem kurzen
U berblick vorgestellt.

Die F6rderung der universitAren Weiterbildung durch staatliche Sonder-
programme stellt in der Schweiz eine Neuheit dar. Das Bedurfnis fur die
Schaffung eines breiten Angebots an universit6ren Weiterbildungsver-
anstaltungen wurde im Laufe der Achtziger Jahre verst6rkt erkannt, als
die Nachfrage nach qualifiziertem Personal in einigen Wirtschaftssekto-
ren nicht mehr ausreichend gedeckt werden konnte. Einerseits erfolgte
in gewissen Branchen ein uberdurchschnittlich starkes wirtschaftliches
Wachstum, das mit einem erhdhten Bedarf an qualifizierten Arbeitskrdf-
ten verbunden war, anderseits fanden in besonders innovativen Zwei-
gen der Forschung rasche EntwicklungsschUbe statt, die zu einer FUlle
neuer Wissensgebiete fUhrten. Man denke beispielsweise an die lnfor-
matik und die Biotechnologie. Die Vermittlung dieses neuen Wissens
von den Forschungszentren an die Produktionspltitze musste daher auf
dem Weg der rekurrenten Weiterbildung der berufstdtigen Akademiker
erfolgen. Das eidgendssische Parlament lokalisierte seinerseits fur die
Legislaturperiode 1987-1991 die Ziele der universitdren Weiterbildung
in einer lntensivierung des Wissensaustausches zwischen Hochschule
und Praxis, in einer verstdrkten internationalen Zusammenarbeit im Bil-
dungsbereich und in der Forderung der wirtschaftliche lnnovation durch
einen beschleunigten Technologietransfer. Zu diesem Zweck bewilligte
es einen Rahmenkredit von 135 Mio. Franken, der in den Jahren 1990
bis 1996 mit 45 Mio. Franken den Eidgendssischen Technischen Hoch-
schulen und mit 75 Mio. Franken den kantonalen Hochschulen fur den
Ausbau ihrer Weiterbildungsaktivitiiten zur Verfugung stehen sollte. lm
weiteren beschrdnkt sich unsere Darstellung auf den Hochschulbereich
der Kantone.
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Ausgangslage

Der Entwicklungsstand des Weiterbildungsangebot war vor Beginn der
Sondermassnahmen nicht Uberall gleich fortgeschritten, doch hatten ei'
nige Hochschulen bereits begonnen, neben den traditionellen Veran-
staltungen wie Ringvorlesungen und Seniorenuniversitdt auch praxisbe-
zogene Fortbildungsmdglichkeiten im Anschluss an einen ersten Uni-
versitdtsabschluss anzubieten. ln der deutschen Schweiz waren vor al-
lem die Hochschule St. Gallen, in der Westschweiz insbesondere die
Universitdt Genf mit Nachdiplomstudiengdngen in ein neues Aufgaben-
gebiet vorgedrungen. Dennoch verfugten einige Fachbereiche uber
keine oder ungenrigende Angebote an Nachdiplom- und Ergiinzungs'
studiengtingen. Das geschaffene Kursangebot war in organisatorischer
und inhaltlicher Hinsicht noch zu wenig auf die Bedurfnisse der Be-
rufstdtigen ausgerichtet. Es mangelte auch an Koordination und die
Transparenz nach aussen war ungenUgend. Soweit die Ausgangslage
an den kantonalen Hochschulen.

Mit der Bewilligung der Mittel fUr den Ausbau der universitdren Weiter-
bildung stellte sich die Frage, wie dieser an den einzelnen Hochschulen
zu konkretisieren sei. Es wurden daher neue Organe geschaffen, die
sich koordinierend mit der Planung, PrUfung, Durchfuhrung und Evalua-
tion von Weiterbildungsveranstaltungen befassen sollten.

Die Weiterbildungskommission der Schweizerischen Hochschulkonfe-
renz

Auf gesamtschweizerischer Ebene wurde im Rahmen der Schweizeri'
schen Hochschulkonferenz bereits 1988 eine Weiterbildungskommis-
sion eingesetzt. Diesem Gremium, das sich aus Vertretern aller Hoch-
schulen, der Arbeitgeber- und Arbeitnehmerverbiinde, des Schweizeri-
schen Wissenschaftsrates, der fUr die Weiterbildung zustdndigen Bun-
desdmter, der Erziehungsdirektorenkonferenz, der Erwachsenenbil-
dungsverbdnde, des universitdren Mittelbaus und der Studierenden zu-
sammensetzt, wurden sowohl inhaltliche als auch organisatorische Ko-
ordinationsaufgaben Ubertragen. Es hat seit Mai 1988 in vierteljahrlichen
Sitzungen die ndtigen Vorbereitungen fur die Umsetzung der Sonder-
massnahmen des Bundes getroffen. Unter anderem erarbeitete die
Kommission Formulare und Wegleitungen fUr die Gesuchsteller, legte
einen VerteilschlUssel fUr die Zusprache der Mittel an jede Hochschule
fest und berief einen Expertenkreis fur die fachliche Begutachtung der
Gesuche. Die Gesamtkommission prUfte die eingereichten Projekte vor
der Erteilung einer Bewilligung und stellte ihre Antrfige anschliessend
dem Bundesamt fUr Bildung und Wissenschaft zu. Sie richtete sich bei
ihren BeschlUssen nach einer Reihe von Kriterien, die sie aufgestellt
hatte. Diese verlangen die Ausrichtung auf die Praxis und die BedUrfnis-
lage, eine Problemorientierung der Projekte, die Erstellung eines
Kursprogrammes und einer Dozentenliste, die AbklArung von Koordina-
tionsmdglichkeiten mit weiteren Hochschulen und Dritten, die Bestim-
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mung des Zielpublikums und der Zulassungskriterien, ein Kostenbudget,
Angaben uber die Selbstfinanzierung und Auskunfte Uber m6gliche Zer-
tifikatsprtifungen. Die Kommission reservierte einen Poolbetrag von 15
Mio. Franken frir exklusive Projekte von gesamtschweizerischem lnter-
esse, die zur Schwerpunktbildung an den Hochschulen beitragen und
die Beteiligung mehrer Hochschulen des ln- und Auslandes sowie der
Wirtschaft bezwecken. Dadurch sollte die Zusammenarbeit im Weiterbil-
dungsbereich unter den Hochschulen zusdtzlich attraktiv gemacht wer-
den. Die Kommission machte im Rahmen der Gesuchsprtifung bei zahl-
reichen bewilligten Projekten verbindliche Auflagen, die vor dem Kurs'
beginn durch die Gesuchsteller zu erfiillen sind. Bis Mitte dieses Jahres
wurden 126 Gesuche eingereicht und durch die Kommission behandelt.
ln zwanzig F6llen entschied die Kommission, das Gesuch zur weiteren
Uberarbeitung an den Gesuchsteller zurUckzuweisen, sechs Gesuche
wurden abgelehnt.

Weitere Themen der Kommissionsarbeit bildeten die Regelung der Ertei-
lung von Zertifikaten an die Kursteilnehmer, die Frauenfdrderung im
Rahmen der Weiterbildung, der Aufbau einer Weiterbildungsstatistik und
insbesondere die Evaluation der realisierten Projekte. Um von den
Kursteilnehmern einen Feedback zu erhalten, wurde je ein Fragebogen
fUr die Bewertung der Kurse ex ante und ex post erstellt. Diese sollen es
erlauben, RrickschlUsse betreffend die Bedurfnisentsprechung der Kurse
in inhaltlicher und didaktischer Hinsicht zu ziehen. Ftir das kommende
Jahr ist im weiteren vorgesehen, zu einzelnen besonders interessanten
Kursen eine systematische wissenschaftliche Evaluation durchzuftihren.
Die Weiterbildungskommission wird noch festlegen, welche Bereiche
zentral evaluiert werden sollen. Diese Begleitforschung, die von beauf-
tragten Fachleuten durchgefUhrt wird, kann aus Mitteln eines reservier-
ten Spezialkredites von 0,7 Mio. Franken finanziert werden.

Die Weiterbildungsstellen der Hochschulen

Auf der Ebene der Hochschulen wurden als dezentrale Triiger der Son-
dermassnahmen Weiterbildungsstellen eingerichtet. Deren Aufgabenbe-
reich besteht vor allem in der Koordination der Weiterbildung an der je-
weiligen Hochschule. Da die personelle Besetzung und die administra-
tive lntegration in die Hochschule nicht Uberall gleich aussieht, haben
die Weiterbildungsstellen recht untersch iedliche Kulturen entwickelt.

Daneben gibt es zwischen den Hochschulen eine rege Zusammenar-
beit. Die Leiterinnen und Leiter der Weiterbildungsstellen haben in re-
gelmdssigen Treffen ihre Erfahrungen ausgetauscht und gemeinsame
Aktivitiiten entwickelt. So besteht fur die Hochschulen der franz6sisch-
sprachigen Schweiz inzwischen ein gemeinsames Bulletin Uber die an-
gebotenen Weiterbildungsveranstaltungen, wdhrend die Hochschulen
der deutschsprachigen Schweiz nur separate Bulletins herausgeben. Es
ist aber fur das kommende Semester geplant, die Angebote aller Hoch-
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schulen in eine Datenbank auf Videotex aufzunehmen und der breiten
Offentlichkeit in stets aktualisierter Form zugiinglich zu machen.

Die hochschulinternen Aufgaben der Weiterbildungsstellen sind vielfAl-
tig. Sie beraten die Gesuchsteller bei der Planung von Erg6nzungsstu-
dfen, koordinieren Projekte, die von mehreren Hochschulen gemeinsam
organisiert werden und sind fUr die Eingabe der Gesuche beim Bundes-
amt frir Bitdung und Wissenschaft zustdndig. Sie begleiten die Ergdn-
zungsstudien bei ihrer DurchfUhrung und bei der nachtrAglichen Evalua'
tion. An einigen Hochschulen bieten die Weiterbildungsstellen fur die
Dozenten eigens Kurse im Bereich der Didaktik der Weiterbildung an..lm
Rahmen der Offentlichkeitsarbeit vermitteln die Weiterbildungsstellen
lnformationen an die interessierten Kreise aus der Berufswelt und
schatfen Kontakte auf internationaler Ebene, soweit eine gemeinsame
TrAgerschaft mit auslAndischen Universitdten ftir bestimmte Projekte dies
erfordert.

Die Bundesbehdrde

Schliesslich ist als Ansprechpartner auf der Seite des Bundes das Bun-
desamt frir Bildung und Wissenschaft fur die Sondermassnahmen zu-
gunsten der universitdren Weiterbildung zustdndig. Es ist die zentrale
Eingabestelle fUr die Gesuchsteller. Nach der Bewilligung von Ergdn-
zungsstudien durch die Weiterbildungskommission teilt es den Ge-
suchsstellern in einer VerfUgung mit, welche Mittel ihnen zugesprochen
werden und rechnet nach dem Kursende die ausgewiesenen Kosten der
Veranstalter ab. Die finanzielle Beiteiligung des Bundes an den Ergiin'
zungsstudien kann fUr Personalaufwendungen bis zu 100 Prozent be-
tragen. Fur die Betriebs- und Sachmittel ist sie auf maximal 60 Prozent
begrenzt und hiingt von der Finanzkraft der Hochschulkantone ab. Des'
halb mussen die ubrigen Mittel durch Teilnehmergeb0hren und kanto-
nale Beitriige beigebracht werden. lm Ausmass der Eigenfinanzierung
lassen sich zwischen den Kursen noch betrtichtliche Schwankungen
feststellen und erst vereinzelt sind ErgAnzungsstudien bereits selbsttra-
gend.

Zwischenbilanz und Ausschau in die Zukunft

Die Ziele der Sondermassnahmen konnten bis jetzt nur teilweise erreicht
werden. So wurden die bereitgestellten Mittel von einigen zukunftsbe-
stimmenden Fachbereichen wie beispielsweise der Mikrobiologie bisher
noch nicht genutzt, wdhrend andere wie die VeterinArmedizin, die Hu'
manmedizin, die Psychologie und die Piidagogik grosse Beitriige zuge-
sprochen erhielten. Einige Kurse konnten bereits in einer zweiten Auf-
lage durchgeftihrt werden, nachdem sich die Nachfrage als entspre-
chend gross erwiesen hatte.

Die bestehenden Strukturen der universitdren Weiterbildung haben ins-
gesamt durch die Sondermassnahmen nritzliche lmpulse erhalten. Die
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Weiterbildung wird von den Hochschulen als grosse Herausforderung
der Neunziger Jahre betrachtet und durfte langfristig VerAnderungen fur
die Lehre auf Stufe der Grundausbildung bewirken. Grundlage ftir die
rekurrente Weiterbildung ist gleichzeitig das Vorhandensein entspre-
chender Forschungsschwerpunkte, die eine stetige Erneuerung des
Wissensstandes gewdhrleisten. ZusAtzliche Verbesserungen sind in ei-
ner stdrkeren BerUcksichtigung der BedUrfnisse aus der Praxis und einer
grosseren Beteiligung der Wirtschaft an den Veranstaltungen zu suchen.
Nur so kann die bisher angebotsorientierte Ausrichtung der universitdren
Weiterbildung vermehrt nachfrageorientiert werden.

Diese Entwicklung ist auch aus finanziellen Grunden n6tig. Denn der
Grad der Selbstfinanzierung der Veranstaltungen wird nach dem Ende
der Sondermassnahmen tiber deren Fortbestehen im Wettbewerb zwi-
schen den Angeboten der Hochschulen und Dritter entscheiden. Was
die Weiterbildungsstellen betrifft, ist zu prufen, ob diese tlber 1996 hin-
aus weiterhin mit Bundesmitteln finanziert werden k6nnen, um die Konti-
nuitdt der geschaffenen Infrastruktur und der Koordinationsarbeit zu ge-
wdhrleisten. Da der bisherige lnstanzenweg fur die Gesuchseingabe fUr
die Weiterbildungsstellen mit Wartezeiten und einigem Administrations-
aufwand verbunden war, durfte ein dezentrales Verfahren mit lokaler
Koordination inskunftig noch bessere Bedingungen fur die rasche
Realisierung von innovativen Projekten bringen.
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IST STAATLICHB WEITERBILDUNG
UEBERHAUPT ZU RECHTFERTIGEN?

Eine Analyse aus iikonomischer Sichtl

Thomas Straubhaar Universit[t der Bundeswehr, Hamburg
Institut fiir Wirtschaftspolitik
Postfach 70 08 22
D-2OOO HAMBURG 70

Manfred Winz Universit?it Basel
Koordinations stelle fiir Weiterbildung
Petersplatz 1

CH.4OO3 BASEL

0. Zusammenfassung und Zielsetzung
1. Einlein:ng
2. Was ist an der staatlichen Weiterbildung auszusetzen?
3. Wann sind staatliche Weiterbildungsaktivitiiten gerechfertigt?
4. Soll der Staat aufgrund der sozialen Gerechtigkeit in den freien

Weiterbildung smarkt eingreifen?

Dieser Beitrag ist eine Anwendung unserer Reformvorschliige, dargestellt in: Thomas
Straubhaar und Manfred Winz, Reform des Bildungswesens (Kontroverse Aspekte aus

dkonomischer Sicht). Bern: Paul Haupt 1992.
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usammen ssun un etzun

Staatliche Aktivitriten im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung sind
in der Regel aus okonomischer Sicht nicht zu rechtfertigen, weil a) der private
Markt in weiten Teilen sehr wohl funktioniert und b) staatliche Massnahmen
der gesellschaftlichen Gerechtigkeitsvorstellung zuwiderlaufen konnen. We-
der iichert staatliche Weiterbildung eine bessere Qualit?it, noch garantiert sie
eine gr<issere Chancengleichheit als ein privater Weiterbildungsmarkt.

Einfreier Weiterbildungsmarkt ist in der Regel in der Lage, alle qualitativen
Wi.insche der Weiterbildungsnachfrage mit den geringsten Kosten zu erfi,illen.
Und dort, wo die Regel versagt, ist mit einer staatlichen Rahmengesetzge-
b.u1e und entsprechenden Massnahmen mciglich, das Markwersagen zu kor-
ngleren.

Massnahmen auf der Angeborsseite sind hierbei die schlechteste Lcisung. Ein
staatliches Weiterbildungsmonopol konigiert nAmlich in aller Regel das
Markwersagen nicht, sondern schafft nur neue Quellen der Ineffizienz.

Besser ist, die Weiterbildungsrwchfrage soweit <iffenttch zu subventionieren,
dass Anreize zu einem privaten Weiterbildungsangebot und damit zu einem
funktionierenden Weiterbildungsmarkt geschaffen werden.

5. Die Weiterbildun und nicht das -angebot staatlich zu unterstiitzen,
ist auch mit dem von Weiterbildungsaktivitiiten vereinbar.
Soweit mit der Weiterbildung tive Wirkungen fiir die Gemein-

terbildungsangebot an sich, sondern erst und alleine durch die Weiterbil-
dungsnachfrage. Entsprechend ist die Weiterbildungsnachfrage zu subven-
tionieren.

Weiterbildung qualifiziert in der Regel fiir Tiitigkeiten, die mit hiheren lihne
entgeltet werden. Hier ist also ohne Probleme moglich, die Kosten und Er-
triige der Weiterbildung zu interralisieren.

Staatlich zu frnanzieren sind somit jene, die Weiterbildung nachfragen und
damit positive externe Effekte zugunsten der Gesellschaft erzeugen oder jene,
die Weiterbildung nachfragen mochten, hierfiir aber nicht iiber genttgend ei-
gene Mittel verftigen.

Ftr diesen Fall schlagen wir eine Finanzierung der Weiterbildung auf der
B asis eines D ar I e he n s sy s t em.r vor. Die Weiterbildun gsnachfragenden sollen
selektiv (aufgrund ihrer wirtschaftlichen Situation) und partiel/ (staatliche
Mittel werden nur komplementiir zu Eigenmitteln und soweit ndtig oder so-
weit positive Externalit?iten vorliegen gesprochen) subventioniert werden.

J
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1

1 e Itun

"Ist staatliche Weiterbildung tiberhaupt zu rechtfertigen?" fragen wir
provokativ im Titel unseres Beitrags. Wir werden aus einer 6konomi-
schen Sicht Argumtente vortragen, die in der Tat den staatlichen Akti-
vismus im Weiterbildungsbereich in Frage stellen.

Um Missverstiindnissen vorzubeugen, drei Bemerkungen vomewe g :

Zunlichst stellen wir in keiner Weise die dringende Notwendigkeit
von Weiterbildungsaktivitiiten in Frage. Im Gegenteil: Wir sind
i,iberzeugt, dass der W eit erbildun g innerhalb unseres Wittschafts -
systems eine strategische Schltisselposition zukommt und immer
stiirker zukommen wird. Allerdings haben initiative Privatpersonen
diesen Sachverhalt schon lange erkannt. So gibt es bereits ein iius-
serst vielftiltiges gut funktionierendes Netz von Weiterbildungs-
aktivitiiten, das auf privater Basis aufgebaut ist.2

Zweitens anerkennen wir sehr wohl die Nonvendigkeit universitri-
r er und damit w i s s en s c haftl ic her W e it er bil dun g . Universitiire
Weiterbildung hat dort einzusetzen, wo der Wissenschaftstransfer
an die Berufspraxis das garz spezifische Know how der Hoch-
schule erforderlich macht. Diese Bediirfnisse an eine universitlre
wissenschaftliche Weiterbildung wurde in den bisherigen Refera-
ten kompetent dargelegt. Allerdings sind wir der Meinung, dass
gerade die wissenschaftliche Weiterbildung die Chance bietet, die
herkcimmlichen universitiiren Pfade zu verlassen und erlaubt, ei-
gene Wege zu gehen.

Drittens argumentieren wir aus einer dkonomischen Sicht der
Dinge. Insbesondere fordern wir, dass der Weiterbildungsbedarf
mit minimalen Kosten abzudecken ist. Ausserdem muss allen
Weiterbildungsinteressierten der Besuch von Veranstaltungen,
Kursen und Studien, entsprechend ihren Fiihigkeiten ermdglicht
werden. Hier ist also der Aspekt der sozialen Gerechtigkeit ange-
sprochen.

Zu erinnern ist an die Weiterbildungsaktivitaten der grOsseren Industrie- und Dienst-
leistungsunternehmungen. Auch die Weiterbildungsanstrengungen der Hochschule St.
Gallen (HSG) iiber ihre Weiterbildungsstufe ist hier zu nennen, denn sie ist auch privatwirt-
schaftlich organisiert und finanziert sich folgedessen liber kostendeckende Gebtihren.

2
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2. Was an staat cher ter auszusetzen?

1

2

Welche Faktoren sprechen gegen ein staatliches Weiterbildungangebot?

Zuniichst ist mit Recht zu fragen, ob verniinftig sei, "wenn der
Staat mit Steuergeldern, zu denen auch weniger Begtterte beitra-
gen, die Realisierung von Saldrsprtingen bei jenen subventioniert,
die die Kosten ihrer Weiterbildung selbst tragen kdnnten?" (Willy
Linder)

Staatlich finanzierte Weiterbildungsinstitutionen finanzieren sich
iiber den staatlichen Mittelzuweisungsprozess und nicht iiber ein
wettbewerbsftitriges Bildungsangebot. Entsprechend verlagert sich
der Wettbewerb: Anstatt um Bildungsnachfragende zu werben,
findet ein Wettbewerb um die knappen finanziellen Mittel der 6f-
fentlichen Kassen statt. Zeit, Arbeit und Einsatz fliessen nicht in
die Qualit[t des Weiterbildungsangebots, sondern in politische
Kaniile, um im polit-dkonomischen Verteilungskampf erfolg-
reich(er) bestehen zu kcinnen. (Vgl.Abb. 1).

Da die Weiterbildungsnachfragenden die von ihnen besuchten In-
stitutionen nur teilweise tiber Teilnehmergebiihren finanzieren,
verftigen sie auch tiber wenig Marktrnacht. Die Weiterbildungs-
anbieter erhalten somit auch keine verhaltenssteuernden Signale.
Wiirden die Nachfragenden (anstatt die anbietenden Instinrtionen)
finanziert, kcinnten die nun Uber Weiterbildungs-Kaufkraft verfil-
genden Individuen diese Finanzen jeder beliebigen von ihnen ge-
w?ihlten In stitution anbieten. Der aus gesuchte Weiterbildungs an-

bieter mtisste damit nicht mehr llinger gezwungenermassen staat-
lich sein.

D a s S ystem der staatsfinanzierten univers itiiren Weiterbildung versucht
zwar diese Punkte abzuschwfichen, was jedoch nur in begrenztem Um-
fang gelingt.

Es wird eine finanzielle Kontrolle durchgefi,ihrt. Jedes Projekt
muss seine Kosten ausweisen, damit bei einem allftilligen Ein-
nahmeniiberschuss die Subventionsausrichtung angepasst werden
kann. Benachteiligt sind dadurch Projekte, die eine grdssere Ei-
genbeteiligung erbringen, sei dies tiber hdhere Teilnehmergebtih-
ren oder allftillige Drittmittel. Diesen Projekten werden dann die
Subventionen nicht mehr vollstiindig ausgerichtet.

3
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Sind die Subventionen einmal gesprochen, so reicht es, die Ko-
sten darzulegen. Das Budget darf ausgeschdpft werden und ko-
stenminimierende Massnahmen werden erst zur Diskussion ge-
stellt, wenn die Grenzen des Budgets erreicht sind.

Es hat sich gezeigt, dass das dritte Argument krAftig spielt. Es
werden viele Gelder beantragt und fiir die Projekteingabe wird
sehr viel Aufwand betrieben. Dies wirkt jedoch marktwirtschaft-
lich betrachtet in zweierlei Hinsicht negativ:

Erstens wird den staatlichen Institutionen ermdglicht, zu sehr gtin-
stigen Preisen anzubieten, weil der Bund einen Grossteil der Pro-
duktionskosten des Weiterbildungsangebots i,ibemimmt. B ei den
Nachfragenden wird dadurch die Einstellung gestarkt, Weiterbil-
dungsangebote seien Sache des Staates und hiitten somit gratis
oder doch zumindest billig zur Vertgung zu stehen.

Zweitens wird nicht effizient nach theoretischem Forschungswis-
sen gesucht, welches sich gewinnbringend ftir die Praxis vermark-
ten liesse. Wissen also, dass sich in der Praxis verwenden lflsst
und dem ein Bediirfrris gegeniibersteht. Es wird nach Angeboten
gesucht, die sich rasch erstellen lassen und die Chancen haben,
subventioniert zu werden. Also wird vermehrt bereits praxisreifes
Wissen neu aufgegriffen.

Um die Bedtirfnisse der Weiterbildungsnachfragenden zu erken-
nen wird die Weiterbildung evaluiert. Dabei wiire der Markt allein
sehr wohl in der Lage, diese Bedtirfrrisse effizient zu erkennen,
sofem die Nachfragenden iiber geniigend finanzielle Mittel verft-
gen wiirden, um kostendeckende Gebiihren zubezahlen. Die Wei-
terbildungsnachfragenden mit Kaufkraft au szu statten, wtirde eine
effi zientere B edtirfnis ab deckun g gewlhrlei sten als ein admini s tra-
tiver staatlicher Evaluationsapparat.

4
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3 Wann sind staat che er ter ungsaktivitiiten ge-
rechtferti ,l

1

Giingige Legitimation findet das staatliche Weiterbildungsangebot im
Argument des M ar ktv er s a g ens. Der finanzwissenschaftlichen Theorie
folgend, lassen sich fiinf grundsiitzliche Ursachen des Marktversagens
erkennen (vgl. Abbildung 2).

Keines dieser Argumente kann ein staatliches Weiterbildungsangebot
tatsiichlich rechtfertigen. Der Staat kann ein Marktversagen nZimlich
korrigieren, ohne dass er gleich selber eine staatliche Altemative mono-
polistisch anbietet:

Der Staat kann Weiterbildungsleistungen bei Privaten einkaufen
oder einen privaten Anbieter beauftragen, bestimmte Weiterbil-
dungsleistungen gegen entsprechende Entsch[digung anzubieten.
Er wird dann beim privat anbietenden Weiterbildungsmonopotsten
jene Weiterbildung einkaufen (nachfragen), die seinen normativen
Weiterbildungszielen gem[ss angeboten werden sollten. Diese L6-
sung findet sich heute in verschiedenen Weiterbildungsaktivitdten,
beispielsweise wenn Beamt(-innen) bei privaten Anbietern
Informatik-, Sprach- oder Managementkurse belegen.

2. Der Staat kann, sofern sich kein privater Weiterbildungsanbieter
findet, oder der Markt kein gesellschaftlich gewiinschtes Angebot
erbrin gt, all j ene We iterbildun g s anb ieter s ubv en t i o ni er en, die be -
stimmte qualitative Konzessionsvorschriften einhalten. Die politi-
sche Absicht wiire dann jedoch explizit zu formulieren, und die
Kosten des staatlichen Tuns miissten transparent offengelegt wer-
den. Diese L6sung findet sich heute bereits in der staatlichen Sub-
ventionierung spezieller privater Bildungs- und Forschungsinsti-
tute, nicht ntletzt auch im Bereich kulnrreller (Weiter-) Bildungs-
angebote.
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Erzeugt Weiterbildung positive externe Ertriige, die nur
iiber iiffentliche Finanzierung internalisiert werden kiin-
nen?

Dem Argument des 0ffentlichen Gutes natre kommt das Argument, dass

das Weiterbildungsangebot positive externe Effekte schaffe. Dem-
gemiiss kdnnten die Vorteile der Weiterbildung nicht allein den einzel-
nen Weiterbildungsnachfragenden zugerechnet werden, denn auch fiir
die gesamte Gesellschaft fielen Ertr[ge ab. Dieses Argument trifft im
Kem zweifelsfrei zu.

Entscheidend ist aber die Frage, wieweit durch das Weiterbil&arysan'
gebot positive externe Effekte entstehen, die durch die einzelnen Wei-
terbildun g snac hfr a genden nicht int ernalisiert w erden kd nnen. S oweit
eine Internalisierung m6glich ist, braucht es niimlich lediglich eine
staatliche Rahmen gesetzgebung, die Intemalis ierung sanreize s chafft.

Ist eine Intemalisierung positiver extemer Weiterbildungseffekte nicht
allein mit einer Rahmengesetzgebung zu schaffen, ist eine staatliche
Aktivitiit gerechtfertigt. V0llig falsch ist jedoch, wenn diese Notwen-
digkeit staatlichen Handelns zu einem staatlichen Angebot missbraucht
wird. Richtig ist, wenn versucht wird, positive exteme Weiterbildungs-
effekte durch staatliche Finanzanre ize nt intemalisieren. Angesprochen
ist somit eine staatliche Subvention jener Weiterbildungsnachfrage, die
positive exteme Effekte erzeugt (und nicht ein staatliches Weiterbil-
dungsangebot).

Mit Fug und Recht darf wohl erwartet werden, dass sich Weiterbildung
spiiter in klingende Mtinze also hdhere Einkommen umzusetzen l[sst.
Bessere Qualifikationen verhelfen zu besseren Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt, was sich in individuell zurechenbaren, weiterbildungsb-
dingt hdheren Ldhnen niederschliigt. Damit wird eine finanzielle Unter-
sttitzung durch den Staat hinftillig. Der Markt ist sehr wohl in der Lage,
seine lenkende Aufgabe wahrzunehmen und die positiven Weiterbil-
dungseffekte zu intemalisieren.
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Wiirde ein freier Weiterbildungsmarkt den Weiterbil'
dungsnach-fragenden ungeniigend Informationen zur
Verfiigung stellen?

Gerade private Weiterbildungsanbieter sind bestrebt Informationen fiir
Weiterbildungsinteressierte m0glichst leicht zugiinglich zu machen. Sie
betreiben einen grossen Informations- und Werbeaufwand, um ihre
Kurse auslasten und sich profilieren zu kcinnen.3 Mit einem staatlichen
Weiterbildungs angebot ist no ch keine transparentere Informationsp oli-
tik verbunden. Staatlich subventionierte Weiterbildung auf Anbieterseite
ftihrt wie bereits erwiihnt zu niedrigen Teilnehmergebiihren, die aller-
dings keinen Informations- und Entzermngswert besitzen. Folglich ist
kaum anzunehmen, dass alle Individuen die optimale Menge an Wei-
terbildung nachfragen. Im Gegensatz dazlu ktinnten Gebiihren die Illu-
sion kostenloser Weiterbildungsproduktion zerstdren und damit die In-
dividuen veranlassen, Weiterbildungsentscheide s orgftiltiger, informier-
ter und rationaler zu treffen.

Nicht giinzlich falsch scheint das Argument, dass der Markt in vielen
Flillen eher kurzfristig orientiert sei, das Weiterbildungsangebot aber
eine gewisse "Produktions-"zeit beanspruche. Genauer betrachtet, wird
aber genauso unklar, weshalb der Staat besser als der freie Markt in der
Lage sein sollte, knappe We iterbildung sres s ourcen langfris ti g effi zien -
ter einzusetzen.

Wer der unsichtbaren Hand des Marktes misstraut, muss iiber gewisse
Zusaw-Informationen verfligen, die ihm, nicht jedoch den einzelnen In-
dividuen zur Verfligung stehen. Bei der Weiterbildungsplanung mtissen
auch arbeitsmarktliche Bediirfnisse prognostiziert werden. Gerade
dieses Abstimmungsproblem liisst sich aber auf administrativ-pla-
nendem und lenkendem Wege kaum - hdchstens zuftillig - erreichen,
weil ein solches plan wirts chaftliches Verfatren informationale S chwii-
chen aufweist.

Vergleiche hierzu auch die Studie "Wissen fiir die Zukunft"; Weiterbildungsbediirfnisse von
Absolventinnen und Absolventen von ETH und HTL, (Zenrum ftir Weiterbildung der ETH
Ziirich, Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit und Gruppe "Ingenieure fiir die
Schweiz von morgen.) Hier wird bestiitigt, dass zumindest im Bereich wissenschaftlich
technischer Weiterbildung die Informationslage der potentiellen Nachfragenden gut ist.

J
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Soweit mit einer staatlichen Planungs- und Informationsaktivitiit
ta$Achlich positive exteme Effekte auftreten, die der Gesellschaft ins-
gesamt zugute kommen, ist wenig einzuwenden, wenn der Staat die
Weiterbildungsplanung veranlasst. Er kann nach neustem (Grund-
lagen-)Wissen forschen, das sich in berufliches Kdnnen umsetzen
lie s se oder gewis se Weiterbildung sbedtirfnis se der Indiv iduen ermitteln
oder Anbieter und Nachfragende iiber Datenbanken zueinander bringen.
Dies liisst sich beispielsweise iiber die Koordinationsstellen fiir
Weiterbildung an den Schweizerischen Universitiiten erreichen.

Falsch ist jedoch, aus dieser trgitimation gleich ein staatliches Weiter-
bildungsmonopol abzuleiten. Effizienter und billiger ist, wenn der Staat
seine Planungs- und Informationserkenntnisse raschest mdglich an die
Offentlichkeit weitergibt. Und dort, wo aufgrund vorliegender Infor-
mationen oder Planungserkenntnisse ein bestimmtes Verhalten
(normativ) gewiinscht wird, soll durch entsprechend gesetzte Rahmen-
bedingungen oder Vorgaben der freie Weiterbildungsmarkt gesteuert
werden. Allerdings darf dadurch der Staat nicht durch die Hinterttir ak-
tiv werden. In jedem Einzelfall wzire zu belegen, dass ein freier Weiter-
bildungsmarkt schlechter funktionieren wiirde als ein staatlich gelenk-
ter.

Ist Weiterbildung ein meritorisches Gut?

Ein weiteres Argument, um eine staatliche Aktivitfit auf dem freien
Weiterbildungsmarkt zu rechtfertigen, findet sich im "meritorischen"
Charakter, welcher der Weiterbildung zugeschrieben wird. Weiterbil-
dung sei "an sich etwas Gutes", das deshalb allen Mitgliedern der Ge-
sellschaft in einem bestimmten (Minimal-)Umfang zukommen miisse.

"Meritorisches" Denken lflsst sich auch schlicht als "Paternalismus" be-
zeichnen. Die patemalistische Einstellung, dass der Staat besser als
seine Biirger(-innen) wisse, wieviel von welcher Bildung ftir die eh:zel-
nen Individuen das Richtige sei,liefert nur wenig handfeste Argumente
flir staatliche Aktivitiiten. Und wenn schon, legitimiert dieses Argument
hdchstens eine staatliche Weiterbildungsfinanzierung, sicher aber nicht
ein staatliches Weiterbildungsangebot. Es wtirde vollends gentigen,
wenn der Staat sicherstellte, dass seine Biirger(-innen) freien Zugang
zum Weiterbildungsangebot und die notwendi ge finaruielle Grundlage
zur Weiterbildungsnachfrage haben.
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Es hat sich gezeigt, dass in den meisten Bereichen der Arbeitgeber die
Weiterbildung finanziert. Dies beziiglich der Kurskosten als auch der
Abwesenheit am Arbeitsplatz.a Folglich ertibrigt sich in diesen F[llen
auch eine staatliche Vorfinanzierung der Weiterbildung iiber ein Darle-
hens- oder Gutscheinsystem.

Trotzdem existieren Bereiche in der universitiiren Weiterbildung, in
denen staatliche Subventionen Sinn machen. Nicht tiberall findet sich
ein Arbeitgeber, der Weiterbildung finanzieren will oder kann. Zudem
existieren auch Weiterbildungsbedtirfni s se bei Nicht-Erwerbs tiiti gen. Es
bestehen Gebiete, wie etwa im philosophisch-historischen Bereich, in
denen dieses Argument recht stark spielt. Hier wtirde in einem freien
Weiterbildungsmarkt kein ausreichendes Angebot zustandekommen.
Folgende spezifische Grundsiitze gitt" es allerdings bei der Ausrichtung
von Subventionen zu beachten:

Subventioniert der Staat das Weiterbildungsangebot, greift er un-
nOtigerweise, zum Schaden der wirtschaftlichen Effrzieru und der
sozialen Gerechtigkeit, in den Weiterbildungsmarkt ein. Soziale
G er e c hti g kei t v er lan g t Ein grffi b ei d er W e i t er b il dun g s nac ltfr a g e .

W ir t s c haftli c he Effizi e nz erfor d er t e in fr ei e s W eit erbil dun g s an g e -

bot. Zwischen diesen beiden Forderungen besteht weder Wider-
spruch noch Zielkonflikt.

Subventionierte Weiterbildungsnachfragende wissen weit besser
als alle staatlichen Instanzen, welches Weiterbildungsangebot ihren
Wtinschen und Eignungen am besten entspricht. Eine staatliche
Lenkung ist hierbei tiberfliissig. Verttigen weiterbildungsnach-
fragende Individuen tiber (finanzielle) Macht, werden durch ihr
Verhalten marktsteuemde Signale und Informationen effizient an
das Weiterbildungs angebot tibertragen.

Allenfalls lassen sich gewisse Infrastrukturleistungen oder
Grundlagenarbeiten mit hohen Skaleneffekten durch staatliche
B eitriige mifinanzieren.

1

2

-J

oll der taat a der so en ere eit in
den freien Weiterbildu smarkt ein ifen?

4 ebenda.
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4 In Bereichen, in denen sich viele finanzschwache Nachfragende
finden und sich exteme Effekte schwerer internalisieren lassen
(2.8. Museologie), empfiehlt sich folgende Strategie:

a) Es sollen die Nachfragenden subventioniert werden. Dabei soll
bereits bei der Auschreibung des Angebots auf Stipendien ftir
ftihige und interessierte Teilnehmer hingewiesen werden.

b) Die Kursgebiihren mUssen kostendeckend angesetzt werden.
Das Weiterbildungsangebot soll wenn mOglich privatwirt-
schaftlich organisiert sein. Es braucht keinen staatlichen
Anbieter.

c) Kommt von sich aus kein privater Weiterbildungsmarkt zu-
stande, kann der Staat die Weiterbildungsaktivit[t gegen ko-
stendeckende Verrechnungspreise "einkaufen" Die Entstehung
eines Angebots kann durch die Ubemahme einer Defizitgaran-
tie angeregt werden.

d) Erst wenn sich sich kein privater Anbieter findet, soll der Staat
als Ersatzldsung in die Liicke springen.
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Abbildung 1: Wettbewerb am falschen Ort

"Wettbewerb" heute =
Wettbewerb um 6ffentliche
Zuwendu ng ( Rent-seeking)

Wettbeweb "morgen" = Wettbewerb
um knappe Ressourcen

Weiterbildungs-
anstalt 2

Weiterbildungs-
anstalt 3...n

Weiterbildungs-
anstalt 1
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Abbildung 2: Wohlfahrtsdkonomische Staatsfunktionen und Marlc-
versagen

WOHLFAH RTSOE KONOM lSCHE
STMTSFUNKTIONEN

ALLOKATIONSFUNKTION DISTRIBUTIONSFUNKTION STABILISIERUNGSFUNKTION

Marktversagen Einkommensumverteilung
durch den Staat

Arbeitslosig-
keit, lnflation
und makro-
6konomisches
Ungleichgewicht

Mangelnder
Wettbewerlc

6ltentliche
Giiter

Externe
Eflekte

unvollstdndige lnformationsmiingel
MArkte

ffi Keine Staatseingriffe ndtig

Neben Marktversagen und Einkommensumverteilung durch den Staat gelten
meritorische Grlter als weiterer Rechtfertigungsgrund staatlicher Eingriffe
in den freien Markt.
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Karl Weber
Koordinationsstelle fur Weiterbildung
Moserstrasse 17, Postfach 484
3000 Bern 25

Tel. 031 65 39 29

FAX 031 425370

Wissenschaft, Weiterbildung und Kleinstaatlichkeit

Zusammenfassung

Die wissenschafttiche Weiterbildung entwickelt sich in der Schweiz nur ziigernd. Dies

hiingt mit der Struktur und Institutionalisierung des teilifiren Bitdungsbereiches,
besonders der Hochschulen und der gesellschaftlichen Organisation hochqualifizier-
ter Arbeit sowie strukturellen Begrenzungen im Kleinstaat zusammen. Wesentliche
Argumente sprechen jedoch dafiir, dass sich die Entwicklungschancen fiir wissen-
schaftliche Weiterbildung verbessern.

1. Einleitung

"Das zum Diplom oder Lizentiat fuhrende Grundstudium muss deutlich von

der Weiterausbildung, der sogenannten Post graduate-Stufe ... geschieden
werden ... Das Grundstudium muss so gestaltet sein, dass es in allen Diszi-
plinen - ausgenommen in Medizin - in 8 - 9 Semestern abgeschlossen wer-

den kann" (Schweizerischer Wissenschaftsrat, 1967, 9). Ferner plddiert der

Wissenschaftsrat im gleichen Bericht fUr die Schaffung von Weiterbildungs-
statten. "Ausser der Weiterbildung der Studenten, die das Grundstudium be-

endigt haben, wird diesen lnstitutionen auch die laufende Fortbildung der

bereits berufstditigen Akademiker ubertragen werden k6nnen" (Schweize-

rischer Wissenschaftsrat, a.a.O., 19). Die hier vorgetragenen Postulate wer-

den 1972 unverdndert im Zweiten Bericht tiber den Ausbau der

schweizerischen Hochschulen wieder aufgenommen (Schweizerischer Wis-

senschaftsrat, 1 972, 10).

1973 haben Gurny/Roller in einer Bestandesaufnahme festgehalten, dass die

Weiterbildung an den Hochschulen sehr unterschiedlich weit ausgebaut sei.

Nach Auffasiung der Autoren haben sich die Hochschulen Genf und St.

Gallen in den 60er Jahren den Ruf besonders weiterbildungsaktiv zu sein

erworben.
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1978 hat der Schweizerische Wissenschaftsrat in seinem Dritten Bericht uber
den Ausbau der schweizerischen Hochschulen das Weiterbildungsanliegen
erneut, wenn auch in weicherer Form, aufgegriffen (Schweizerischer Wis'
senschaftsrat, 1978, 118f und 351ff). Explizit gibt er sich allerdings uber Wi-
derstdnde gegenUber einem Ausbau der Weiterbildung an den Hochschulen
Rechenschaft.

Um die strukturell bedingten Spannungen zwischen dem Bildungs- und Be-

schdftigungssystem abzubauen, schltigt der Wissenschaftsrat 1979 den
Ausbau der Weiterbildung vor. Weiterbildung als bildungspolitische Option
stellt eine Antwort auf den sich rasch wandelnden Qualifikationsbedarf in der
Arbeitswelt dar (Schweizerischer Wissenschaftsrat, 1981, 139ff). 1984 wid-
met der Wissenschaftsrat der Weiterbildung ein spezielles Dokument. Er
pliidiert fUr ihre lnstitutionalisierung an den Hochschulen.

Drei Jahre spdter - 1987 - greift die Planungskommission der Hochschulkon-
lerenz das Thema, gestutzt auf eine Bestandesaufnahme uber die Weiterbil-
dung an den Hochschulen, auf.

lm Herbst 1990 schliesslich treten die Sondermassnahmen des Bundes zur
Fdrderung der universitdren Weiterbildung in Kraft.

Die Aufgaben der Universitdten in der Weiterbildung stehen nun seit bald 30
Jahren regelmdssig, wenn auch mit unterschiedlichen Akzenten, auf der
Traktandenliste schweizerischer hochschulpolitischer Gremien. Es fehlte
nicht an ldeen und Konzepten, nicht an Pl€inen und EntwUrfen, auch nicht an

Argumenten fur den Ausbau dieses Tdtigketisfeldes. Und doch verging ein
Vierteljahrhundert bis auf Bundesebene den Worten auch Taten folgten.

lm folgenden werde ich nun einige Thesen zu Entstehungsbedingungen und
- ansatzweise - zum Wandel der wissenschaftlichen Weiterbildung, also zu

ihrer Strukturdy.namik, vorstellen. Unter wissenschaftlicher Weiterbildung
verstehe ich in Ubereinstimmung mit SchAfer (1988, 70f) folgendes: Gegen'
stand dieser Bildungsprozesse ist die Wissenschaft selber. Angebote wis-
senschaftlicher Weiterbildung richten sich an Fachleute, die einen Abschluss
in einer lnstitution des tertidren Bildungsbereiches erworben haben und Uber

Berufserfahrungen verfUgen. Am Angebot fUr Weiterbildung ist die Universitiit
als Institution mitverantwortlich beteiligt. Konkret werde ich erdrtern, welche
strukturellen Komponenten (Orientierungen, Regelungen, Ressourcen usw.)
im Bildungswesen, insbesondere an den Hochschulen, in der Arbeitswelt und
in der Sozialstruktur den jeweiligen Aktoren (Universit€iten, Berufsorganisa-
tionen, Unternehmen usw.) Handlungsmdglichkeiten erdffnen und begren-
zen. Meine Uberlegungen beziehen sich allerdings lediglich auf wenige
Aspekte.

Die Thesen stUtzten sich auf die Kernannahme, dass wissenschaftliches
Wissen als besondere Wissensform fur moderne Gesellschaften von wach-
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sender Bedeutung ist (vgl. fur viele Bdhme/Stehr, 1986), und dass Weiterbil-
dung - u.a. - eine besondere Form des Wissenstransfers darstellt.

Folgende vier Fragen bundeln meine Uberlegung:

1. Wie lassen sich die Zusammenhiinge zwischen kognitiven Orientierungen,
Ressourcen und institutionellen Mechanismen im tertidren Bildungsbe-
reich, besonders an den Hochschulen und der Weiterbildung charakteri-
sieren?

2. Wie wirken sich strukturelle Merkmale und Organisation hochqualilzierler
Arbeit auf die Entstehung des Weiterbildungsbedarfs aus?

3. Hat der Kleinstaat Schweiz spezifische Strategien ausgebildet, um sich
spezialisiertes Wissen zu beschaffen?

4. Welche strukturellen VerAnderungen erdffnen den Hochschulen neue
Handlungsmdglichkeiten in der Weiterbildung?

2. Strukturelle Komponenten des tertiiren Bildungsberei'
ches und ihre Bedeutung fUr die Entstehung des Weiter-
bildungsbedarfs

Ausseruniversitdrer Tertidrbereich

Aus einer internationalen Perspektive betrachtet ist in der Schweiz der tertid'
re Bildungsbereich hoch differenziert, hierarchisiert und regionalisiert. Die
Hochschuldichte ist in keinem Land so gross wie bei uns.

lm ausseruniversit6ren Tertidrbereich haben sich zahlreiche Institutionen mit
zum Teil sehr spezifischen, berufsfeldbezogenen AusbildungsgAngen eta-

bliert: Die H6heren Technischen Lehranstalten, die Schulen fur soziale Ar-

beit, Schulen fUr das Heimpersonal mit von Kanton zu Kanton unterschiedli-
chem Status, zahlreiche und vielfiiltige Ausbildungsstiitten fur medizinische
Hilfsberufe (Pflegeschulen, Ergotherapie- und Ausbildungen, Laboranten-
ausbildungen usw.) sowie Bildungseinrichtungen fUr kUnstlerische Berufe.

Die grosse NAhe dieser Bildungseinrichtungen des ausseruniversitdren Ter-
tidrbereichs zum regionalen Arbeitsmarkt, ihre Konzentration auf die Ausbil'
dungsaufgabe (bislang wird in diesen Einrichtungen Forschung und Entwick-
lung nur in Ansdtzen betrieben), die Pflege der Beziehungen zu ihren Absol-
venten, Abnehmern und Trdgern stellt fur diese Institutionen ein wichtiges
Kapital dar. Dieses bildet gleichzeitig eine gUnstige Voraussetzung, um Wei-
terbildungsangebote aufzubauen und anzubieten. So stellen denn viele die-
ser Schulen ein zum Teil reiches Angebot an Fort- und Weiterbildungsmdg-
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lichkeiten bereit, welche durch spezifische organisatorische Einheiten, die der
Schule angegliedert sind, betreut werden. Die lnhalte orientieren sich we-

sentlich an der Logik der ttiglichen Berufspraxis.

Die unter solchen Bedingungen entstehenden, Loyalitdten und Bindungen
zwischen den Ausbildungsinstitutionen und ihren Absolventen haben zur
Folge, dass Absolventlnnen dieser Schulen gemdss unseren Erfahrungen
nur in beschrdnktem Masse universitdr organisierte Weiterbildung nachfra-
gen. Die Unterschiede nach Berufsgruppen sind allerdings bemerkenswert.
Universitfire Angebote stehen zudem oft im Geruch, praxisfern zu sein. Sie

erscheinen allenfalls dann als interessant, wenn sie eine LUcke zu schliessen
vermdgen, den Akzent auf sehr grundsdtzlichen Fragen (vgl. Reflexionswis-
sen) legen oder zur Verbesserung des professionellen Status bestimmter
Gruppen beitragen.

Die Universitdten

Die Quote der Studierenden - 1988 betrug sie bei den 20 - 24jiihrigen Wohn-

bevdlkerung 15 % - stieg zwar in der Schweiz seit den 60er Jahren stetig an.

Aus internalionaler Perspektive betrachtet ist sie nach wie vor eher als tief
einzustufen. Wesentlich aus diesem Grunde hat sich die herkdmmliche sta-
tusverteilende Funktion der Universitdten und der ausseruniversitdren Bil-

dungseinrichtungen des Tertidrbereiches insgesamt nicht grundlegend modi-
fiziert: Ein Architekturabschluss an der ETH erdffnet nach wie vor bessere
berufliche Karrieremdglichkeiten als ein solcher einer H6heren Technischen
Lehranstalt. Die Hierarchie der Bildungsinstitutionen und der gesellschaftliche
Bedarf an sozialer Ungleichheit scheinen sich also nach wie vor gegenseitig
zu stUtzen.

Die Hierarchie der Bildungseinrichtungen hat die Universitdten gleichzeitig
davon "entlastet", ihre Abschltisse nach Niveau auszudifferenzieren und ab-
zustufen. Zwar wird zwischen Diplom und Dissertation nach wie vor eine
wichtige Differenz gesehen. Dieser Unterschied ist jedoch vor allem mit Blick

auf eine wissenschaftsinterne Karriere von Bedeutung. Nachdiplomstudien,
welche sich am Status- und Funktionsgefuge in der ausseruniversitAren Ar-

beitswelt orientieren, haben sich an unseren Hochschulen bislang insgesamt
in keinem nennenswerten Masse ausgebildet.

Bemerkenswert scheint mir jedoch die besondere Situation der Universitiit
Genf zu sein, welche im Nachdiplombereich ein - gemessen an ihrer Grdsse
- vielfiiltiges Angebot bereitstellt (Schweizerische Hochschulkonferenz, 1987,

38ff). Diese spezielle Entwicklung lAsst sich wesentlich auf zwei Ursachen
zuruckfuhren: Einerseits weist der Kanton Genf mit tiber 25 o/o Studierenden
pro Jahrgang die mit Abstand grosste Quote auf. Gleichzeitig muss jedoch
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das Nachfragepotential auf dem regionalen Arbeitsmarkt angesichts seiner
ausgeprdgten tertiarisierten Struktur als beschrdnkt beurteilt werden. Bei der
ausgepragten Konkufienz auf dem kantonalen Arbeitsmarkt um knappe Po-

sitionen kinn der Erwerb einer Zusatzqualifikation im Rahmen eines universi-
tdren Nachdiplomstudienganges durchaus einen Vorteil darstellen.

Das Ausmass des Engagements in der Weiterbildung ist ferner auch davon
abhdngig, wie sehr sich die Angehdrigen bestimmter Facher uber die For-

schung definieren. Je mehr dies der Fall ist (vgl. z.B. Naturwissenschaften),
desto geringer war in der Regel das lnteresse an Aus- und Weiterbildung ftir
den ausseruniversit€iren Arbeitsmarkt. Ausbildung und besonders Weiterbil-
dung gelten unter diesen Bedingungen als nachgeordnete Funktionen, die es

zu "bew6ltigen" gilt. Eine engagierte Tdtigkeit im Hauptaufgabenbereich,
niimlich der Forschung, dUrfen sie nicht behindern. lm Ubrigen wird in der
Regel ein Engagement in Aus- und Weiterbildung von der lnstitution auch

kaum belohnt.

Schiesslich variieren die Wissenspotentiale nach Fachgruppen. Einzelne
Fdcher sehen ihre Hauptaufgabe traditionellerweise in der Erzeugung von

Orientierungswissen. Bei andern Fdchern steht das technologische Wissen
im Vordergrund.

Die hier skizzierten Bedingungen haben dazu geftihft, dass sich an den Uni-

versitdten die Weiterbildungsinteressen unterschiedlich stark entwickelt ha'
ben. Grosso modo sind bis anfangs der 90er Jahre weder auf der Ebene der
Universitdten noch im Rahmen der schweizerischen Hochschulpolitik Verfah-
ren und Organisationen entstanden, die erlaubt hAtten, systematisch Wei'
terbildungsprogramme bereitzustellen. Ein lnteresse der UniversitAten an

Weiterbildung und die Bereitschaft, sich dafUr zu engagieren, waren bis vor
kurzer Zeit von aussen kaum sichtbar. Damit fehlten wohl wesentlich auch
jene organisatorischen Voraussetzungen, die ndtig gewesen wdren, um die

Artikulation eines universitdren Weiterbildungsbedarfs in der ausseruniversi-
tdren Praxis zu fdrdern und gleichzeitig Wege aufzuzeigen, wie dieser Bedarf

in ein Programm umgesetzt werden kann.

3. Strukturelle Komponenten des Beschfrftigungssystems
und ihre Bedeutung fUr die Weiterbildung

Je h6her der formale Bildungsgrad, desto intensiver die Teilnahme an Wei-

terbildung. Dieser Befund trifft fur die schweizerische Bevdlkerung genauso
zu wie fUr diejenige vieler anderer Liinder. Akademiker gehdren daher zu den
weiterbi ld un gsaktivsten Bevdlkerun gsgru ppen.
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Das Nachfragepotential, welches in der Schweiz mit ihrer im internationalen
Vergleich geringen Akademikerquote zwar begrenzt ist, artikuliert sich jedoch

nicht notwendigerweise als Bedarf an wissenschaftlicher Weiterbildung. Das
tatsiichliche Weiterbildungsverhalten stellt das Ergebnis eines sozialen For-
mungsprozesses dar. Mit dem Begriff Formung spreche ich den Sachverhalt
an, dass Definition und Legitimierung der WeiterbildungsbedUrfnisse einzel-
ner im Rahmen beruflicher, betrieblicher und individueller Orientierungen
stattfinden. Dabei kdnnen sich diese verschiedenen Orientierungen je nach
beruflichem Kontex der Weiterbildungsinteressierten Uberlagern. Am Pro-

zess der Formung beteiligen sich individuelle und kollektive Aktoren
(Berufsorganisationen, Betriebe, Bildungsinstitutionen), mit von Fall zu Fall
unterschiedlich aktiven Rollen.

Mit der individuellen Formung der Weiterbildung spreche ich den Zusam-
menhang zwischen individuellen Weiterbildungsbed0rfnissen und Biogra-
phiekonzepten, aber auch dem fachspezifischen wissenschaftlichen Habitus
an: so weist etwa Premfors (1991,92) darauf hin, dass Spitzenleute in der
schwedischen BUrokratie je nach Fachausbildung die Relevanz wissen-
schaftlichen Wissens fUr ihre Praxis unterschiedlich stark gewichten. Je for-
schungsndher die erworbene universitdre Ausbildung, desto wichtiger nach
Auffassung der befragten Spitzenkrtifte wissenschaftliches Wissen fur die
Praxis.

Mit Blick auf die professionelle Formung ist fUr die Hochschulen als Weiter-
bildungsanbieter in diesem Zusammenhang bedeutsam, dass gemdss
Schiitzungen auf der Basis der Volksziihlung 1980 (!) rund 40 "/o der Hoch-
schulabsolventen den drei Fachgruppen angehdren, deren Weiterbildungs-
bedarf bisher weitgehend durch.. die jeweiligen Professionen angeboten und

realisiert wird. Dies gilt fUr die Arzte (18 Yo der Hochschulabsolventen), die
Mittelschullehrer (ca. 12%) und auch die Juristen (ca. 11 %).Dies bedeutet:
Inhalt und Logik der Programmierung von Weiterbildung vollziehen sich in

diesen Feldern nach dem Muster, wie es im wesentlichen durch die jeweili'
gen Professionen vorgegeben wird. Weiterbildungsziele wie die F6rderung
der beruflichen ldentitiit und des professionellen Know hows gemdss ent-
sprechenden Standards sind dabei besonders wichtig. An solchen Program-
men ist die Hochschule in der Regel nicht als lnstitution, jedoch oft durch ihre
Angeh6rigen beteiligt.

Betriebliche Formung der Weiterbildung bedeutet demgegentiber Orientie'
rung der Weiterbildung an den Zielen der Unternehmen. Es geht darum, in-

dividuelle Weiterbildungsinteressen wenigstens teilweise mit betrieblichen
Erfordernissen zur Deckung zu bringen. Dies fuhrt in der Regel dazu, dass
Unternehmen entweder gezielt externe Angebote zugiinglich machen, oder
selber solche bereitstellen. Letzteres trifft vor allem fUr grosse Unternehmen
zu. Dabei werden, wie eine Ubersicht mit ausgewdhlten schweizerischen



53

Beispielen zeigt (De Senarclens und Leu, 1992) stufen- und funktionsspezifi-
sche Weiterbildungsprogramme ausgearbeitet. FUr die DurchfUhrung solcher
innerbetrieblicher Angebote werden meist gezielt Fachleute von aussen bei-
gezogen. Externe Angebote werden vor allem dann zugiinglich gemacht,
wenn sie das eigene unternehmensspezifische Weiterbildungsangebot er-
gdnzen, oder wenn sie inhaltlich so ausgerichtet sind, dass ihre Bereitstel-
lung die betrieblichen Mdglichkeiten tlbersteigt (vgl. u.a. Umfang der inner-
betrieblichen Nachfrage).

Die Artikulation des Weiterbildungsbedarfs ist nicht nur das Ergebnis eines
sozialen Formungsprozesses. Bedeutsam sind auch die strukturellen Merk-
male der Tdtigkeitsfelder fur Hochqualifizierte wie sie sich in der Schweiz
nach Sektoren, Branchen und Grdsse der Unternehmen sowie nach regiona-
len Gesichtspunkten ausgebildet haben. Das Feld hochqualifzierter Arbeit ist
in unserem Lande ausgesprochen fragmentiert.

Ftir den 6ffentlichen Sektor und seine Verwaltungen gilt, dass der hohe Grad
an Dezentralisierung - zwischen Bund, Kantonen, Gemeinden - und die zum
Teil unterschiedlichen Grdssen der Verwaltungen vielfdltige Muster der Ar-
beitsorganisation ermOglichen und verschiedene Tdtigkeitsanforderungen
und Rollenprofile erzeugen. Der Spezialisierungsgrad nimmt mit der Grdsse
einer Verwaltungseinheit zu. Polyvalente Berufsrollen verlieren gleichzeitig -

mit Ausnahme jener fUr Funktionen auf der obersten Hierarchieebene - an
Bedeutung. Diese Bedingungen fUhren - ganz unabhAngig von der Verdnde-
rung politischer Paradigmen (Regulierung versus Deregulierung z.B.\ - zu
unterschiedlichen Arbeitsanforderungen und haben daher auch je nach
Kontext einen spezifischen Weiterbildungsbedarl zur Folge.

Diese Bedingungen legen die These nahe, dass der verwaltungsbezogene
Weiterbildungsbedarf heterogen und deswegen auch schlecht organisierbar
ist. Ein Teil dieses Bedarfs wird durch interne Angebote befriedigt. Dies gilt
insbesondere fur grdssere Verwaltungen. Punktuell wird dabei durchaus die
Zusammenarbeit mit Hochschuleinrichtungen (St. Gallen und lnstitut des
Hautes Etudes en Administration Publique Lausanne) gesucht. Jedoch fehlen
insgesamt die organ isatorischen und verfahrensm6ssigen Voraussetzungen,
welche es gestatten wurden, die nach Aufgabenbereich und politischer
Ebene variierenden Weiterbildungsbedurfnisse zu bundeln, in Programme
umzusetzen und zu realisieren. Dies hdngt wohl wesentlich auch damit zu-
sammen, dass sich Berufsorganisationen und Gewerkschaften in erster Linie
lokal bzw. kantonal definieren. Erst allmdhlich beginnen sich organisatorische
Einheiten zu bilden, welche sich aus einer Ubergreifenden Perspektive den
Weiterbildungsanliegen der Angehdrigen der 6ffentlichen Verwaltung an-
nehmen (vgl. z.B. Schweizerische Vereinigung fUr Verwaltungswissenschaft).
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Die Lage im industriellen Bereich prdsentiert sich keineswegs ubersichtlicher.
Bekanntlich bilden die kleinen und mittleren Unternehmen (bis 50 Mitarbeiter-
lnnen) den Rtickgrat der schweizerischen Volkswirtschaft. GemAss Betriebs'
z6hlung 1985 hatten 97,9 "h aller Betriebe in der Schweiz weniger als 50
Mitarbeiterlnnen. ln solchen Unternehmen finden sich hochqualilizierte Ar'
beitskrdfte vor allem in FUhrungsrollen mit polyvalenten Aufgaben. Einer
Spezialisierung der Arbeit setzt die geringe Grdsse des Betriebes enge
Grenzen. Ein Bedarf an Weiterbildung besteht hier zweifellos, bleibt jedoch

oft latent. Die mangelnde Abkdmmlichkeit im Betrieb stellt allerdings ein ge-

wisses Hindernis fUr den Besuch entsprechender externer Weiterbildungs-
veranstaltungen dar. Obwohl der betriebliche Weiterbildungsbedarf wesent'
lich extern gedeckt wird, durfte dabei das Angebot der Hochschulen insge-
samt von relativ geringer Bedeutung sein (mit Ausnahme der Weiterbil-
dungsangebote an der Hochschule St. Gallen).

Anders prdsentiert sich die Lage in den Grossunternehmen der Chemie-, der
Maschinen- und Elektroindustrie sowie auch bei grossen Dienstleistungsfir'
men (Banken, Versicherungen). Hier k6nnen wir davon ausgehen, dass sol-
che Unternehmen aus strukturellen Grtinden vielf€iltige M6glichkeiten haben,
den betrieblichen Weiterbildungsbedarf selber zu decken. Denn Unterneh-
men stellen immer auch Wissenspotentiale dar. Dieses Wissen ist das Er-

gebnis langjiihriger wirtschaftlicher Aktivitditen. Man weiss, welche Produkte
unter welchen Bedingungen einen Markt finden. Man kennt Mdglichkeiten zur
Steigerung der Arbeitsproduktivitiit usw. Dieses Wissen wird durch das Per-

sonal, die Produkte und die betriebliche Organisation repr6sentiert. Es hat

sich gewissermassen sozial und materiell verfestigt und erweitert sich stetig.
Dazu erwerben sich die Unternehmen gezielt neues Wissen Uber externe
Berater, Auftragsforschungen wie auch personalpolitische Massnahmen
(Weiterbildung, Rekrutierungsstrategien usw.).

Mit den eigenen Wissenspotentialen kOnnen Unternehmen mehr oder weni-
ger aktiv, mehr oder weniger zielbewusst und mehr oder weniger kreativ um-
gehen. Ganz allgemein gilt es jedoch festzuhalten, dass grosse, insbeson-
dere international verflochtene Unternehmen uber ein qualitativ reicheres
Wissenspotential verfugen als kleine national oder regional orientierte Ge-
sellschaften. Grossunternehmen besitzen daher auch die strukturelle Mdg-
lichkeit, individuelle Weiterbildungsprogramme mit ArbeitseinsatzplAnen im

Unternehmen zu kombinieren. Diese gestatten ein gezieltes Lernen "on the
job", welches die Integration dieser Arbeitskriifte in den Betrieb und gleich-

zeitig den Erwerb neuer fachlicher und betriebsrelevanter Qualifikationen
gestattet. Dabei ist es durchaus Ublich, "on the job"-Trainings mit dem Be-

such extern angebotener Weiterbildungsveranstaltungen zu kombinieren. Ein

kontinuierlicher Bedarf nach universitdrer Weiterbildung kann sich unter die-
sen Bedingungen jedoch vorerst nicht einstellen.
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Allein die Grdsse sichert also den Unternehmen eine relative Unabhiingigkeit
von externen Weiterbildungsanbietern, auch von Hochschulen. Die Nutzung
der eigenen Wissenspotentiale stellt eine attraktive Handlungsalternative dar.
Eine auf die internen Wissenspotentiale gestritzte Weiterbildungspolitik wird
bisher allerdings vor allem von privaten Unternehmen verfolgt (was wiederum
seine besonderen GrUnde hat).

Ein lnteresse an universitdrer Weiterbildung ist am ehesten auf Seiten der
mittelgrossen Betriebe zu erwarten: die betrieblichen Wissenspotentiale sind
nicht vielfiiltig genug, um darauf eine Weiterbildungspolitik abzustUtzen.
Hingegen ermdglicht die relative Gr6sse der Unternehmen durchaus eine
Abkdmmlichkeit f0r den Besuch externer Weiterbildungsangebote.

4. Beschrinkte Ressourcen und wissenschaftliche Weiter-
bildung im Kleinstaat

Einige Argumente sprechen dafUr, dass es besondere kleinstaatliche Me'
chanismen der Wissensbeschaffung gibt, welche in der Schweiz den gesell-
schaftlichen Druck auf die Erneuerung des Bildungsangebotes und die Be-
reitstellung spezialisierender Weiterbildung mildern.

Blicken wir kurz zurUck: lm letzten Jahrhundert rekrutierte die Schweiz einen
grossen Anteil jener KrAfte, welche zur Modernisierung des Landes beitru-
gen, aus dem Ausland. lch erinnere an die zahlreichen Grunder von Unter-
nehmen, die ausldndischer Nationalitdit waren. Auch die Arbeiterbewegung
wurde wesentlich von ausldndischen lmmigranten profitiert.

ln der Wissenschaft war die Situation nicht anders: Die erste Generation von
Dozenten, welche im letzten Jahrhundert die Hochschulen aufbauten,
stammten mehrheitlich aus dem Ausland. Mehr als 50 "/o der Studierenden
besassen damals eine ausldndische Nationalitiit (Unterschiede nach Hoch-
schulen). GemAss Angaben des Bundesamtes fur Statistik (Personalstatistik
1990) betrdgt noch heute der Anteil unter den Hochschullehrern mit ausldn-
discher Nationalitdit 29 "/o, wobei dieser in den letzten 10 Jahren leicht, jedoch

kontinuierlich gestiegen ist.

Betrachtet man ferner den Anteil der Ausliinderlnnen unter den akademisch
Geschulten in unserem Lande, so fdllt auch dieser teilweise hoch aus. Die
Sprachwissenschaften weisen einen AuslAnderanteil von 44 o/o dtJf, die Phy-
siker einen solchen von 38 o/o, die lngenieure einen von 25 % usw.
(Volkszdihlung 1980, Tabelle 3.25). Schliesslich wird in den forschungsinten-
siven Branchen der Chemie, der Elektro- und Maschinenindustrie die Ent-
wicklung zu einem erheblichen Anteil durch Hochqualifizierte mit ausldndi-
scher N-ationalitAt getragen. Gem6ss Erhebung des Bundesamtes fur Stati'
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stik (1989, 70) betrtigt der Ausldnderanteil unter den Hochschulabsolventln-
nen in Forschung und Entwicklung 38 %. Alle diese Daten dokumentieren
den relativ banalen Tatbestand, dass unter den hochqualifizierten Arbeits-
krdften die Ausldnder gemessen an ihrem 17 to Anteil an der Wohnbev6lke-
rung Uberreprdsentiert sind.

Auch wenn demgegenuber zahlreiche Schweizer Wissenschaftler im Ausland
beruflich ttitig sind, werden sie nie den gleichen Stellenwert in diesen

Gastltindern haben, wie die Ausldnder in der Schweiz. Dies allein deswegen,
weil die Gastliinder bevdlkerungsmdssig viel grdsser sind als die Schweiz
(vgl. USA als traditionelles Auswanderungsland). "Brain drain" und "brain
ga1n" konnen sich in absoluten Tahlen die Waage halten, ihre soziale
Bedeutung variiert je nach der Grdsse des aufnehmenden bzw. abgebenden
Kontextes.

Die hier dargestellten Daten illustrieren die These, dass der Kleinstaat
Schweiz in seiner Geschichte die Ftihigkeit ausgebildet hat, das fUr seine
Modernisierung notwendige wissenschaftliche Wissen mindestens teilweise,
jedoch in einem erheblichen Umfang, im Ausland zu beschaffen. Dieser Op-

tion trdgt die Praxis der Ausldnderpolitik bis heute Rechnung: Sie erm6glicht,
uber das lnstrument der Kontingente der Kantone hochqualifizierte Fachleute
dann im Ausland zu rekrutieren, wenn entsprechend ausgebildetes Personal
auf dem einheimischen Arbeitsmarkt nicht verfUgbar ist.

Eine solche Strategie der Wissensbeschaffung erscheint fUr einen Kleinstaat
sowohl adtiquat wie auch dkonomisch interessant. Sie stellt eine Antwort auf
die begrenzte strukturelle Ausdifferenzierungsm6glichkeiten in kleinstaatli-
chen Vbrhdltnissen dar. Gleichzeitig ist es m6glich, neu entstehende BedUrf-

nisse in der Arbeitswelt opportunistisch, rasch und gezielt zu befriedigen.
Schliesslich ist dieses Reaktionsmuster dusserst dkonomisch: Die Ausbil-
dungskosten fallen sehr oft im Ausland an.

Die Option, die Ausldnderpolitik als Instrument der Wissensbeschaffung ein-
zusetzen, schwdcht sicher den Druck auf die einheimischen Bildungsinstitu-
tionen, Angebote fUr den Erwerb spezialisierender Qualifikationen eine oft
zeitlich und qualitativ begrenzte Nachfrage bereitzustellen. Dadurch lassen
sich gleichzeitig Risiken in der Bildungsangebotsentwicklung verhindern.

Okonomisch fdllt diese Option auch fur die Nachfrage aus: Vermutlich erfor'
dert es weniger Aufwand, auf dem internationalen Arbeitsmarkt gezielt
Fachleute f0r neue Aufgaben zu rekrutieren, als die einheimischen Bil-

dungseinrichtungen zu Uberzeugen, spezifische Angebote bereitzustellen.
Insofern, so kann gefolgert werden, stellt die Praxis der externen Beschat
fung von Wissen eine Substitution fur die Artikulation von Bildungs- und

Weiterbildungsbedarf dar. Sie entlastet das Bildungswesen von oft aufwendi-
gen und risikoreichen Entscheiden.
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5. Fazit und Perspektiven

Nachfrage- und Angebotspotentiale finden in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung nicht von selbst zueinander. Die Bereitstellung erfolgreicher Angebo-
te ist in den wenigsten Fdllen die Leistung eines Aktors. Der Erfolg hat in der
Regel mehrere VAter und MUtter, auf Anbieter- wie auch auf Nachfragerseite.
Strukturelle Bedingungen und Handlungsinteressen und -mdglichkeiten der
Aktoren mussen zusammenpassen.

lm Prozess der Formung und Aushandlung des Weiterbildungsangebotes tritt
die Universitfit nicht als homogener Aktor auf: Die kognitiven Orientierungen
variieren von Fach zu Fach. Einzelne Fiicher haben sich auf Orientierungs-
wissen spezialisiert, andere sehen in der Erzeugung eines technologischen
Wissens ihre Hauptaufgabe. Annlicn vielftiltig sind die Muster der Praxisbe'
ziehungen. Aber auch von der Nachfrageseite her werden wir mit einer ge-

wissen Heterogenitdt der BedUrfnisse konfrontiert. Dabei dtirfte der For-
mungstyp - professionell versus betrieblich - eine gewisse Rolle spielen. So

variiert beispielsweise der Bedarf nach bestimmten Wissensformen von Pro-
fession zu Profession (vgl. z.B. Professionalisierungsgrad). Nicht zu unter-
schdtzen ist schliesslich der riiumlich-kulturelle Kontext, in dem Weiterbil-

dung konstituiert wird (Beispiel Genf).

Angesichts dieser komplexen Ausgangssituation muss eine universit6re
Weiterbildungspolitik, die ihr Schwergewicht auf die Vermittlung von wissen-
schaflichem Wissen legt, mit Augenmass betrieben werden. Es gilt, den Be-

sonderheiten universitdrer Wissenskulturen und den unterschiedlichen Ar'
beitskontexten hochqualifizierter Fachkriifte Rechnung zu tragen. Dazu be-
darf es einer aktiven Politik.

Die Hochschulen haben sich bisher vom Weiterbildungskuchen nur ein klei-
nes StUck abgeschnitten. Ein Stuck zudem, das bislang zum Teil unklare
Umrisse hat. Einiges spricht jedoch dafUr, dass sich gegenwdirtig die Bedin-
gungen fUr wissenschaftliche Weiterbildung in den hier interessierenden drei
Bereichen - Arbeitswelt, Hochschule und Sozialstruktur - verbessern:

- Die Bedeutungszunahme von Wissenschaft fUr die Gestaltung der Arbeits-
und LebensverhAltnisse ist ein fortschreitender und offenbar auch irreversi-
bler Prozess. Die Stichworte dazu sind uns geldufig: technischer und sozia-
ler Wandel, Bew6ltigung unbeabsichtiger Folgen dieser Entwicklung, wach-
sende Komplexit€it. Speziell zu erwarten ist ein wachsender Theoriebedarf
als Folge der lnformationsexplosion.

Das lnteresse an wissenschaftlicher Weiterbildung wird sich vermutlich al'
lein schon deswegen verstarken, weil das Nachfragepotential wdchst. Die
Hochschulabsolventenzahlen nehmen weiterhin zu. lmmer mehr verlassen
als Forscher qualifizierte Absolventen unsere Hochschulen. Zudem zeichnet
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es sich ab, dass Forschung und Entwicklung auch in den ausseruniversitd-
ren Bildungseinrichtungen des TertiEirbereiches Einzug halten.

- Seit Mitte der 80er Jahre ist in der Schweiz wie auch in andern Ldndern die
Forschungsforderung zu einem vorherrschenden Paradigma in der Hoch-
schulpolitik geworden. Einerseits wurde systematisches Wissen als zentrale
Ressource der Gesellschaft wieder entdeckt. Andererseits wurde For'
schung als primdre Aufgabe der Hochschule aufgewertet. Wollen die Hoch-
schulen ihre Stellung unter den wissensproduzierenden Einrichtungen nicht
nur erhalten, sondern verbessern, werden sie zudem fruher oder spditer ge'
zwungen sein, ihre wissenschaftlichen Aktivitfiten mindestens teilweise neu

zu organisieren: von wachsender Bedeutung sind jene wissenschaftlichen
Gebiete, die auf der Schnittstelle zwischen zwei oder mehreren traditionel-
len Disziplinen liegen und als praxisnah gelten (2.8. Biotechnologie, Kogni'
tionswissenschaften). Das passende Stichwort heisst hier Hybridisierung.

Wissenschaftliche Weiterbildung, die forschungsgestUtzt ist und sich auch,
aber nicht nur, als besondere Form des Wissenstransfers versteht, kann
daher eine neue Legitimationsbasis erhalten. Vor allem k6nnte es jetzt ge-
lingen, wissenschaftliche Weiterbildung in der Ntihe der Hauptfunktion der
Hochschule, ndmlich der Wissensproduktion, zu etablieren. Eine solche
Plazierung bringt einen doppelten Vorteil: Erstens wUrde dadurch die Wei-
terbildung hochschulintern aufgewertet. Zweitens wUrden die Hochschulen
nach aussen eine ihrer Sttirken zur Geltung bringen, auf die sie mindestens
teilweise ein Monopol haben: die Wissenschaft.

Einiges deutet darauf hin, dass sich als Folge der Verdnderung der studen-
tischen Lebensmuster (Teilzeitstudierende) Diplomausbildung und Weiter-
bildung strukturdhnlicher werden. Sollten in absehbarer Zeil die Hochschu'
len die ausseruniversitare Arbeitserfahrung ihrer Studierenden auch bei der
Gestaltung der Diplomstudien systematisch in Rechnung stellen und aus-
sch6pfen, wurde dadurch gleichzeitig die "Weiterbildungsphilosophie" auf
Diplomstufe du rchschlagen.

Die wissenschaftliche Weiterbildung mit ihren besonderen Finanzierungs-
mechanismen (Bedeutung der TeilnehmergebUhren) entspricht einem
Trend zur Markt6ffnung der Hochschulen (vgl. dazu auch Ruin, 1991, 57).

- Schliesslich wird die Schweiz als Teil eines kommenden Europa die Politik
der selektiven Wissensbeschaffung mit dem lnstrument der Ausliinderpolitik
nicht mehr fortfuhren kdnnen. Die Europdisierung des Arbeitsmarktes all-
gemein und die Massstabsvergrdsserung der Teilarbeitsmdrkte fUr spezia-
lisierte hochqualifizierte Fachkrdfte werden frtiher oder spdter den Druck
auf die schweizerischen Hochschulen verstdrken, ihr Weiterbildungsange-
bot wenigstens sektoriell auch unter europ6ischen Gesichtspunkten zu ge-
stalten.
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Der wissenschaftlichen Weiterbildung erdffnen sich neue Chancen. Diese
werden die Hochschulen allerdings nur dann nutzen k6nnen, wenn sie selber
die dazu notwendigen organisatorischen, personellen und infrastrukturellen
Voraussetzungen schaffen.
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Abstract

It is the aim of this paper to show how close the connection is between

education, particularly as provided through adult education and further

education and other societal institutions. This connection is explained through

the concepts of exchange value and use value of education, and the influence of
these on higher education pedagogy. Use is made of Amitai Etzioni's theory of
the active society, and, within this, particularly the concept of responsiveness.

This makes it possible to describe the flexible nature of the relation between

education and society. With the demands placed by European unity for more

uniform educational policy in this continent, the paper presents such structural

differences between the countries which would appear to have bearing on

educational policy - either uniting or dividing. The overall conclusion is

reached that in surprisingly many matters the societal structures of the countries

of Europe have, contrary to expectations, remained unchanged.

1. Structural differences in European education

The status, prestige and forms of legitimation of education, and even pedagogy

and learning systems depend on the history, culture and social structure of the

country in question. After the unification of Europe many situations,

particularly conflicts, will surely be explained by differences between factors

creating social structures. Since World War II sociologists have always gained

public attention by explaining, and with empires to give force to their proof,
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how many radical changes in the social structures have resulted in social

change. These have thus sought to be catalysts of social change (refered to

maliciously by the President of Finland, himself a social scientist, as

soothsaying hags). The predictions have not in the long run proved corect.

Thus at this time the sociologists of Europe can bear witness how unchanging

society has, after all, remained. (c.f. Erikson and Goldthorpe L992). In addition

to registering no change, a development is also to be observed which goes

contrary to the predictions of the sociologists. I now propose to present some

examples of this.

It is often difficult to define operationally social structurs factors because of
their intimate connection with culture or because of some other subjectivity. At
least with differences in mortality these problems do not arise! Those who have

faith in the positive development of equality have predicted that the vast

differences which once existed in the agrarian and class society will vanish in

this century. Findings which recently appeared in Finland show, however, that

the health of the nation has improved, but relatively most notably in the upper

social classes. The measurement of health may be subjective, but mortality is
not. Thus in a country like Finland, with its high standard of health care, it was

with dismay that we saw that the efforts of health care have not been effective,

and that the differences in mortality in the last ten years have, in fact, increased.

(Statistics Finland T992:8). For example, at the end of the last decade the

average life expectancy by level of education (both the subject's own education

and that of his/her parents) differed between men with high educational level

and men with basic level by 6.8 years (75.9 - 69.L years). Likewise the life
duration of higher white collar workers is longer than that of manual workers.

From the point of view of educational policy is that one might well conclude

that there exists a dependency between health and education, the quality of
being persevering. By this I mean that to maintain good health and to continue

in one's education both demand that one keeps a certain aim in view and

perseveres towards it. The individual who is healthy, in good shape, and

physically optimistic is able to take the risks inherent in studying. This

interdependency of health and getting an education concerns both basic

academic education and particularly adult education on a voluntary basis. No

research had been done on this. The following table presents some idea of the

persevering and its possible growth:
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Table 1. Proportion of those beginning their university studies in Finland
at the ageof24 and over.

1985 LZVo

1991 LTVI

Source: Taskinen L992

In certain fields of higher education these figures are now over 207o. The
relative proportion of over 30 year-olds has increased in the last five years by
L50Vo (the corresponding change for under 22 yearoLds is 137o). The
adultification of higher education is thus no longer a threat, but a reality.
Those who favour the leisurely style of exchange value education (evaluation
lacking) will naturally not look favourably upon this. The problem can be

illustrated as follows:

WORK ADULT EDUCATION

BASIC SCHOOLING WORK

The left hand side shows the classic education model, applicable to the entire
education system which first offers broad general education which narrows and

becomes more specialized as working life draws nearer. The model on the right
is based on the assumption that people go (or must go) into working life first,
but can from there begin to widen their outlook by participating in adult
education. The conflict between these two opposite pyramids has not been

sufficiently exploited by the education authorities. Combining the pyramids
would give us a rhombus of basic and adult education which does not in its
entirety form any broad base rising to a narrow tip (or the other way up).
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ADULT
WORK EDUCATION

BASTC WORK
SCHOOLING

With European unity education, its comparability and thereby its legitimation
has been given a highly significant emphasis (EC-Memorandum 1991). I have,
however, presented in the appendices data on the various structural differences
which make the solution to this problem anything but simple. I do not here
propose to embark on an analysis of these. The reader will easily see for
himself the differences and similarities.

Even within Europe the statistical data on education are seldom comparable.
Table 5 in the Appendix, however, includes what is possibly the most easily
comparable statistics, provided by OECD. There the average number of the
youth cohort in the transition from secondary to tertiary education is 337 pro
mil. The countries of Europe are left well behind Japan and the USA (which
has great differences inside the countrl', c.f. Cross 1989).

Table 6 of the Appendix shows variation by country in the proportion of women
among university students. The small, highly developed countries of Europe
(Belgium, the Netherlands and Switzerland) fall into the "far from equal" group.
Gender equality, however, obviously includes many other social aspects such as
participation in political decision-making, professional and salary equality etc.

Table 7 of the Appendix presents a comparison of countries social mobitity
between generation using the parameters and concepts of Erikson and
Goldthorpe (L992) on social fluidity. It can be seen from the table how very
homogenous in terms of this variable western Europe is (with Sweden an
exception). Thernborn (L992,42), drawing support for his views from different
authorities, states that "Education is an important part of modern movements
into positions of the occupational structure....countries differ less in their
opennesshlosedness into higher education or into occupational destinations,
than they differ in the relationship between educational qualification and
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occupational destination. "Credentialism", the requirement of formal

educational credentials, is most developed in Germany, Hungary, Sweden and,

at the top in France, and least in the British Isles:" Here, too an explanation has

later been sought in the case of Finland in the difference primarily by the

historical role of the state in the shaping of the professional-managerial class, a

big state role leading to high credentialism.

Table 8 in the Appendix, based on the Luxemburg Income Survey (LIS), shows

the distribution of disposable income and the size of the welfare state. lncome

inequality appears to be similar throughout Europe, and Europe is well able to

compete with that Promised l-and of gender equality, Australia. On the other

hand, it is not so easy to find an explanation for the variations within Europe

(for example Sweden and Switzerland).

Thernborn (1992,67-108), drawing on tens of different studies, shows how the

countries of Europe differ from each other in the societal factors. Further,

interesting differences are also apparent in factors of structure within a state.

The 10L regions of Western Europe in the OECD mapping were divided in 1986

on the basis of GDP. Thus, in Thernborn's terms (1992,67-7L) the three richest

areas include: 1."super-rich" - Hamburg,2."the very rich" - Ile de France,3.

"the wealthy" - Southern Norway and Bremen, L2. "the extremely poor" -
Northem Portugal. The same cluster analysis was canied out for unemployment

in L987 (Therborn, 1992,72). Here the highest unemployment group or or "the

extremely busy" included Iceland, the Stockholm region and four regions in

Switzerland. "The very busy" group included four regions in Sweden and three

in Norway, the Helsinki region, Luxemburg and Western Austria. 12. "Tlhe

extremely unemployed" areas are Extremadury and Andalucia-Murcia.
Naturally since 1987 there may have been changes at intemational level (the

economic situation in the Scandinavian countries, for example, has deteriorated

dramatically).

While living in a time of great economic change, even collapse, is is regrettable

that the statistics lag several years behind. For example the OECD statistics

published in September 1992 for the procentual proportion of education of
public expenditure are from 19BB! Table 9 of the Appendix shows how Finland

and Switzerland were at the top. [n the relation between education and GNP the

leaders were Canada, Denmark and Finland.

In addition to the foregoing data, countries have also been compared

internationally by some subjective measures. For example Thernborn (L992,

83) and Inglehart (1990,411) have measured feeling of national pride. Among
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the first 22 nations in the "very proud" category were USA, Australia, Hungary

and Ireland. The trailers in this category were Germany, Belgium and Portugal.

The information just described on differences between countries and even

within countries is intended to show that the accepting of education, the

legitimation, is not an isolated objectively quantifiable phenomenon. Its

manifestations are explained by the form of govemment and the history of the

development on education in a given country, by its social and cultural structure

factors, and even by its system of values and attitudes. The long term OECD

project "Higher Education and Employment: The Changing Relationship"
(OECD 1992) has shown in its reports on countries (c.f. also EC-Memorandum

1991) that the universities should change their present rigid structures which do

not take into consideration, for example, the unemployment among the highly
educated, the participation of those with working experience in basic university

education, the necessity of innovative recruiting of teachers and instructors, the

opportunities afforded by distance learning, the fading of the once clearcut

boundary between public and private education etc. The negative mass

university of the 1960's is becoming a more positive mass system where higher

education and its contacts with science takes into consideration adults, further

education, the non-university sector, the unemployed, fluent credit transfer etc.

Higher education is thus opening up to the qualified "masses" of a
developed society.

2. Legitimation problems in the Finnish education systems

The term legitimation of education is used here to refer to those formal
qualifications which are required of education by the labour markets, and other

approbation on the part of the state or its citizens. [n addition to these criteria of
competence, which may well actually be expressed in the form of statutes, we

may not forget social legitimation. This refers to those unwritten nonns which
govern the relationship between the labour markets and education.

The administrational legitimation of education (and the social legitimation
attendant upon it) commonly traces its roots to the development of a given

country's system of government. If we take Finland as an example, we can see

that the legitimation of present-day Finnish university education can be traced

back to the time when, first under Swedish rule, and then later as a grand duchy

of Russia, the only way to get Finno-philes into positions of power, particularly

those relating to matters legal and educational, was to lay down precise, formal

competency requirements specifying a certain university degree. In such a
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situation it was not legally possible to pass over those who possessed these

Finnish competence requirements. During the course of political changes these

rudiments have lingered on to become a burden on flexible change in the

educational establishment. Many other European countries have experienced a

similar development (c.f. Alapuro et al. 1985).

Present-day Finland finds itself in a bewildering state of change in the

legitimation of higher education:

L. Under the terms of recent plans an academic degree will soon no longer

required for numerous senior positions in public administration. The fear here

is that it will no longer be worthwhile to sacrifice time and money for university

education. The other fear goes back to the recent past: Will political parties

wielding public power again get the upper hand in the selection of "suitable"

persons for positions in central and local government?

2. The 1970's and 1980's in Finland saw the abolition of the lower, Bachelor's

degree. A prolonged debate has raged as to whether the academic dropout rate

and extra long time taken to qualify may at all be attributed to this

administrational decision. It would appear that these intermediate degrees are to

be reinstated in the humanities and natural sciences.

3. By virtue of their initially flexible organization and the open door they

present to working life, the universities' centres for continuing education are

already arranging their own long term training in such a way that it affords

administrational legitimation. In this respect the Finnish universities have

maintained an exclusive university policy, and have not permitted much credit

transfer. For example, the cooperation in Britain between academia and the

professional bodies is improving in the development of credit-bearing
Continuing Professional Development (CPD) courses (Vaughan L99L, Jarvis

1992). Smoothly organized, progressing in the hands of those competent in

adult pedagogics, equipped with a high degree of interface with working life,
and actually based on commodity- aesthetics marketing tricks, high-level
further education has earlier achieved its social legitimation. (c.f. Tiwary

1991).Thus an individual who has been through such a programme merits in

many professions at least as high prestige as an administrationally legitimized

individual who has taken an academic degree. There is in the preparatory stages

in Finland a statute which will come into force early next year, intended to

confer upon such qualifications and diplomas obtained in the centres for
continuing education legitimation on a formal and administrational basis, and

hereafter also social legitimation.
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4. In Finland the time which elapses between the Master's degree and the

doctorate is especially long, an average of 10 years. The licentiate degree

comes in between. The view persists in many fields of working life that a

lower doctorate than this could be more professionally oriented, as indeed it as

always been, for example, in the medical profession (all medical doctors

complete tha licentiate degree whereas other complete the Master's degree).

Thus a new type of degree is developing in Finland: a professional licentiate

degree alongside the scientific licentiate degree.

5. In1992 the right was given to 22 institutions to begin experimentally high-
level binary education. They are called "interim" institutions of vocational

higher education and correspond to the German Fachhochschule, the British

polytechnic and the American community college. The degrees conferred in the

course of this experiment, which now enjoys administrational legitimation, will
come just in time to confuse the particularly simple, straightforward set-up

which has prevailed in Finland since World War IL ("Experiment" is merely a

little administrational trick to set things on a regular footing fast.)

6. Finnish social scientists like to describe the development in education,

professions and the system of values attaching to these since World War II as

forming three generations for the labour market a) the generation of
reconstruction (the youngest of whom reached adulthood in the beginning of
fifties), b) the generation of great migration (adulthood in the mid 1970's at the

latest) and c) the welfare generation (of whom the youngest reached adulthood

in the mid 1970's at the earliest). These generations have been compared in

Finland against tens of variables. From the point of view of legitimation, what is

of interest is research findings indicating that the position of the people of the

great migration generation on the labour markets has been greatly strengthened

by education, but that the welfare generation has turned out to present these with
a challenge in the shape of their greater "degree capital". However, the problem

of these last-named is that of "inflation" in higher degrees. They are therefore

compelled to struggle more than their predecessors with social prestige for their

degrees. (Jiirvelii 1991, 233 -255).

7. European union brings with it new problems of legitimation in questions of
equivalence and comparison for every country intent upon maintaining its

comparability in internal educational logic. (c.f. EC-Memorandum 1991).
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3.The exchange and use value of education

The legitimation of education is closely related to the effectiveness education,
which has many complicated relationships with the functions in societal
reproduction (Raivola L992). The content of education, however, is related to
the concepts of exchange value and use value (Parjanen L992,1-12). The
former means that the student can take his degree certificate along to the
employer and "exchange" it for a job. Research findings show that particularly
many university students percevere in their studies with only this value in mind.
In use-value oriented studies, on the other hand, the student is interested in
content and makes an effort to derive directly from the teaching he/she receives
benefit in the form of applicability in working life. Continuing professional
higher education is characterized by use-value learning. The open University
on the other hand frequently includes both exchange value and use value
learning. All that has so far been stated about the abolition of formal
competence requirements will have the effect of diminishing exchange value,
studying only to lay hands on a piece of paper. The following diagram
illustrates dimensionally on the left the extreme in exchange value studying,
where education, and teaching are completely adrift from working life. on the
right we have a model where, throughout the period of study, the parties
concerned have in mind only practical applications. In university study for
Masters degree the third model is probably the ideal.

WORKING LIFE

EDUCATION
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Naturally the emphasis placed on exchange value and use value differs at

various levels of education, in various fields of education and in various

branches of science. At all events one secret of the success of adult education at

the universities is the offering of this very use value teaching. Table 2 shows

quantatively how popular study at the university institutes for continuing

education has become in Finland. It should, however, always be born in mind

that such "big hits" are prone to notable setbacks. Could these already be on

their way when the market-inspired "training gravy train" is running low on

fuel? (That is, money.)

Table 2. Relative growth in the number of students in university education.

Continuing
professional
education
students

Open
univer-

Change sity
9o students

Bachelor,
Masters and

Change Doctoral
9o level

Change

Year 9o

1986 28 000 21 000 93 000

1991 60 000 ll4Vo 43 000 I05 7o 112 000 20Vo

Source: Adaptedfrom KOTA-Statistics 1991, Ministry of Education, 1992.

For liberal adult education the figures in Finland are also growing. [n the

remote north and east of the country in the rural areas there are places where

even more that 207o of the population are engaged in studies.

The exchange and use-values of education are generally linked to education as

an institution and to the structural factors of the society concerned, above all to

the legitimation of education. Educational curricula may also be selected either

with the emphasis on exchange-value or then on use-value. Furthermors, it
can be observed that a curriculum apparently emphasizing use value may

contain a hidden curriculum with the greater emphasis still on exchange value.

For instance, a slow or difficult curriculum may in fact proceed in such a way

that by tacit agreement between teacher and students the objective is to get

through quickly to the degree.

This model may even affect pedagogy. The following diagram shows, with a
certain amount of exaggeration, how the interests of the teacher and the students

may sometimes coincide, sometimes not. The students here are dichotomized

into exchange value oriented and use value oriented, and the teachers into
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pedagogically oriented and research oriented (stretching the truth a little). This
division frequently manifests itself in state-run institutions where teachers have
life-long tenure. There is then no necessity to offer good teaching to attract
able students who are willing to pay, as is typical in the American private
universities. The upper model is thus in malicious reality one where both
parties are content with sloppy teaching and low demands on the part of the
teachers, all the students want is their piece of paper. The lower model then
illustrates a situation in which the interests of the students and the teacher
coincide: The teacher wants to teach and the student wants to learn, the better to
be able to apply what is being taught in later working life.

Adult education in the universities fulfills the conditions of this model, and for
two reasons:

a) The students are mature people with experience of work and of life in
general, thus they do not need to wait for years before being able to apply what
they learn. They can do it immediately in the course of instruction. Motiviation
among mature students is generally high, as they have been compelled to take
risks in their lives by embarking on their studies (family, work, use of time,
giving up other hobbies etc.).
b) The teachers do not generally have permanent jobs, but are paid at an hourly
rate, so that their pedagogy is constantly under scrutiny both as regards content
and administratively. Such teachers teach in continuing professional studies and
in the Open University and generally high-level extension teaching as experts,
in addition to their normal workloads. Their motivation hinges on the very fact
that they can, through their mature students, keep in touch with what goes on
outside the confines of the university (if they are university teachers) or within
the university (if they are normally employed elsewhere in working life).

Table 3. Conflicts of interest between teacher and student affecting university
pedagog5r.

TEACHER STUDENT
ITITERESTS
cotilcrDE

USE VALUE
ORIENTED IIITERESTS

DO ltoT
cotNctDEEXCHANGE VALUE

ORIENTED

TEACHING
ORIENTED

USE VALUE
ORIENTED

INTERESTS
cotilctoE

RESEARCH
ORIENTED

E:{CI{ANGE VALUE
ORIENTED

RESEARCH
ORIENTED

TEACHIN6
ORIENTED
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All in all it must be remembered that, despite attempts, no grand theory in the

field of adult education has yet been invented. Semlak et al. (199L,2) analysed

over 3,000 articles and papers in the alea of adult learning without finding a

grand theory. The quest for this, however, is part of the standing mythology of
the science of adult education.

4. Societal and educational responsiveness

The organizational theories of Amitai Etzioni have here an application.

Etzioni's theory of L968 of the active society shows most aptly for the current

problems in Europe of political and economic power how society needs both

planning and spontaneous consensus. Etzioni contends that American-style

spontaneity and the systematicity reminiscent of the socialist countries are not

so far from each other that they cannot be considered together. The

Scandinavian countries in particular have been accused of creating one official
norm after another in their pursuit of welfare, which is to say that the

Scandinavian societies have become bureaucratic planned societies, (whose

dismantling is, however, under way), whether they wished it or not. Etzioni

does, however, state that without planning it is not possible to avert future

problems. He mentions cybernetic control.

Cybernetically controlled or regulative society has a clear leadership or centre

with access to information, and through feedback it can amend its decisions and

foreshadow future events. A planned society founded on feedback and

amendments may, however, lead to a situation in which people become

alienated and feel that they are merely instruments. Etzioni therefore believes

that it is necessary that in society there should prevail spontaneous unanimity
of values. Without this alienation from society is only to be expected.

Table 4. illustrates an application of Etzioni's (1968) theory of the active

society. It cross-refers to social consensus and cybernetic control. The result is

a four society model. As an example of the over-managed society we may

take the Soviet Union and other communist countries at the time when they still
displayed a systemized model of society. There was certainly planning, but they

lacked the spontaneity whereby people could come to terms about their own

wishes. Alienation led'to the disappearance in a very short time of this model of
society. As an example of the drifting society we may, with a certain amount

of broad generalization, take the United States, where all facets of life are

governed by seen and unseen "market forces". In such a society marginal
groups are downtrodden.
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The active society embodies marked regulation, but at the same time it allows

spontaneous unanimity of values. From the point of view of legitimation of
education the essential factor in the active society is responsiveness.

Table 4. The relations between societal control and concencus.

SOCIETAL CONCENSUS
(Wishes quarreled about and agreed upon)

low high

weak

PASSIVE SOCIETY

anarchic
societies
primitive
tribal societies

DRIFTING SOCIETY

- strong trample weak
- diffi culties identifi ed

too late

OVER-MANAGED
SOCIETY

- totalitarian
societies

ACTIVE SOCIETY

- alienation uncommon
- individuals' wishes effect
- aims of sub-culfures

accepted

- responsive (reacts to
individuals'
frustrations and amends)

CYBERNETIC
CONTROL

ftas info, predic0s
difficulties, reacts
to feedack)

strong

The responsive society has the capability to react to individuls'needs and

frustrations and so amend itself. In such societies the control may also be

strong. They therefore have an information base which makes it possible to

predict difficulties. In the field of adult education the responsiveness of the

active society means that, in addition to a strong cybernetic control, the voices

of individual citizens and their organizations get a hearing in the making of
decisions on educational policy. Educational policy which emphasizes

exchange value education finds its place in the over-managed society, when it
is characterized by conservatism. On the other hand, working life in such a

society may undergo drastic changes both structural and with regard to content,

but the educational institution continues to lean on degrees governed by

cybernetic control and the competence requirements based thereon. On the
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cybernetic control and the competence requirements based thereon. On the

other hand, in a drifting society there may prevail so ungoverned a situation that

the position of academic degrees is undermined because organizations outside

the control of society, for example commercially operated training and

consultancy enterprises, award externally the same degree certificates as the

controlled, reputable universities. This legitimation situation has obviously

been caused by dysfunction, out of which a positive function has been created:

use value education has gained the upper hand over exchange value education.

In the westem societies the myths prevailing are generally seen as the hidden

structures of trvo languages emanating from the ordinary people and frequently

assuming the character of norms. It is, however, observable that the academic

6lite, emphasizing as they do objective knowledge, stoops like the others to

superstition when someone dares to put intelligence, knowledge or education in

sporty tradition into order of merit (quiz shows, "brainbag"' societies and IQ

information). There are both national and international leagues in the science

and education competition, for example in the number of doctoral degrees,

quotations in publications, capacity of buildings, Nobel prizes etc.etc. At
regular intervals the competition for supremacy between American universities

is legitimized. Similiar the results lists for the status competition are also

beginning to invade the countries of Europe. Their functional, and apparently

worthy aim is to publicize responsiveness points, i.e. that the people can, on

the basis of theses lists give feedback to the university insitution. In reality this

is not what happens. The scores lists remain mere expressions and artificial
contacts between the people and the academic 6lite. As in sports competitions

the victors may sometimes fail. As for example the list of 71 French

universities (le palmar6s des 6tudiants) shows in addition to the winner (Paris

IX Dauphine) that changes in the placings over three years may be a great as ten

places. In 1989 e.g. Angers was only 69th, but in L992 it had risen to 19th (a

rise of 48 places) The points for beauty awarded by students may thus vary

dramatically. (te Monde de l'6ducation L992,29).

Responsiveness between university and working life also concems research. As

well as instrumental (data aspect) and political (argument aspect) exploitation

of research there is also conceptual exploitation (Lampinen 1992). [n this case

the essential aspects of knowledge are new thoughts, ideas. It in this conceptual

exploitation process of knowledge that the universities are an important social

institution. In concrete responsiveness, however, problems arise because

conceptual exploitation embraces all (difficult to quantify) human activity.
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The active society which emphasizes responsiveness creates such mechanisms

as to make flexible the relation between education and working life. If some

profession or area of work diminishes or ceases entirely to exist in a society, it is
for that society to react promptly and not continue to educate people for that

field. Conversely, new types of work in a rapidly changing society should be

catered for immediately in the educational insitution. This responsiveness is

required of adult education more than of others. Adult education in the

universities, for its part, has an even heavier burden to bear, for its mission is to

educate experts for the upper reaches of working life, people who should be the

professional avant garde. Their responsiveness in turn duly has its multiplier
impact on the lower levels of the working organization and even on the entire

national economy (in a party-political sense, however, this is a sensitive issue to

confess to). In the present economic depression in Europe, for instance, the

universities' continuing professional education for those in managerial positions

plays a particularly decisive role because of its further implications. This
thinking is seen in its extreme in the conception of the radical Swedish

economist Gunnar Adler-Karlsson that the secret of success in society is its
very inequality. According to Adler-Karlsson, those who strive for power in

the hierarchy drag behind them the less ambitious, less fortunate folk, and

society as a whole benefits from this.

The solution of reciprocal responsiveness presented for those countries where

education is largely governed and owned by the state is the privatization of
education (c.f. Parjanen 1991). Another possible solution might be seen in the

adoption of a so-called education voucher, given by the state to the student for
him/her to buy, up to a certain limit, the kind of education he/she wants

anywhere in that country. (At this moment in Russia attempts are being made to

implement this as an incentive to citizens to participate in the capital of private

enterprise by offering each person a voucher for 10,000 rubles.) In compulsory

basic education the conflict between govemmental control and a voucher

emphasizing freedom may prove overwhelming, but in adult education its

applicability is much better. It is possible that the new "voucher institution" will
change the status system currently pertaining between the levels and forms of
institutions of education. Students may make a rush with their "coupons" for
certain places and also leave completely unpatronized such education which, in
a govemmentally regulated system, might have been as popular as many another

place. At all events placing emphasis on the legitimation of education can

change content by permitting alongside governmental planning - yet hardly

replacing it - a system of independent studies based on individuals'perception
of their needs. This model is probably the best answer to the way the active

society could take responsiveness into consideration.
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Appendix table 5. Proportion of youth being qualified for third level (university

or higher vocational) education. 18 - 1.9-year-olds in 1987.

Promille.

Japan (d)

USA (c)

Sweden (a)

Denmark (a)

Netherlands

Belgium

Greece (c.d)

Finland (a)

UK
Italy (a)

Spain

France

Germany (a.c)

Austria

878

746

(7s7) (b)

(713) (b)

(s27) (b)

510

485

436

366

357

(3s3) (b)

340

284

259

Notes:

Source:

(a) aged 19 - 20. (b) Includes some leaving secondary education without

qualification to third level. Inflated figure put into parenthesis. (c) 1986.

(d) aged L7 - L8

OECD. Education in OECD Countries 1987 - 88. Paris L990, Ltz

Appendix table 6. The female proportion of university students in the OECD

Area. Per cent in 1986.

Female

Overrepresentation Equal Almost equal Far from equal

Canada

Finland

France

54

52

54

Greece (b) 43

New Zealand44

Norway(b) 48

Spain 47

USA 46

Austria 49

Denmark(b) 51

Ireland 51

Italy 50

Sweden 51

UK 45

Belgium(b)

Germany(b)

Japan

Netherlands

Switzerland

39

38

25

38

36(c)

Notes: (a) Third-level education, level 6, OECD. (b) Includes also post-graduate

students. (c) 198a.

Source: OECD, Education in OECD Countries 1987, OECD - 88. Paris 1990, 76 and

Thernborn L992,21.
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Appendix table 7. Overall social fluidity in the highly developed world, p values.

Australia

Czechoslovakia

USA

Japan

Poland

Sweden

Hungary

England

Italy

Germany

France

Ireland

Netherlands

Scotland

-0.23

-0.23

-0.20

-0.20

-0.18

-0.L7
0.02

0.09

0.r2

0.13

0.16

0.16

0.16

0.19

Note: The crossnational average is set to zero. Positive values mean less fluidity or

class openness than the average, negative values mean more

fluidity/openness.

Source: Eriksson & Goldthorpe 1992,381.
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Appendix table 8. The distribution of disposable income and the size of the

welfare state.

C-ountry lncome inequality Welfare State

Sweden

Finland

Norway

Germany

UK
Australia

Netherlands

Canada

France

USA

Switzerland

.L97

.2L6

.234

.2s2

.264

.287

.293

.293

.307

.317

.336

33.2

22.9

24.2

26.6

20.0

t7.3
31.8

19.5

30.9

18.0

19.1

Note:

Sources:

Circa 1980. Gini coefficient (a) of the distribution of income after tax and

transfers, among households after adjusting for household size according

to the OECD equivalence scale. Social expenditure, incl. education, as per

cent of GDP in 1980. The Gini coefficient is a measure of equality-

inequality. It ranges from 0, and complete equality, to 1, and complete

inequality. The higher the value, the more inegalitarian is the country.

Only countries from which LIS data were available are included.

r=-0.407, R2=0.166

D. Mitchell, "Comparing income transfer systems: is Australia the poor

relation?", in F. Castles (ed.), Australia Compared. lnndon, Allen &

Unwin. 1,991, p. 178. H. Uusitalo, Income Distribution in Finland op. cit.

p. 32: OECD. Social Expenditure Trends and Demographic

Developments, Paris. OECD Manpower and Social Affairs Committee,

1988, p. 6.
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Appendix table 9. The proportion of education (Vo) of. public expenditure, 1988.

Finland

Switzerland

C-anada

Australia

USA

Norway

L7,l
14,7

14,4

L3,9

L3,7

lZ,4

rl,7
11,6

11.,5

lr,4
1,1.,1

10,9

r0,7

10.5

10,2

9,7

9,6

9,4

9,1

OECD average 12,0

Japan

Denmark

Ireland

Great Britain

Austria

Netherlands

Portugal

Belgium

France

Spain

Sweden

Italy

Germany

Source: OECD 7992.Education at Glance, Paris.
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LES I{ARCHES DE I,A FORI'TATION PROFESSIONNELLE CONTINI'E

I,'NE PERSPECTIVE INTERNATIONAIE

Danielle Colardyn
AdministraLeur
OCDE

Introduction

Les 6f6ments pr6sent6s d 1'occasion de ce Symposium sont issus des
16suttats de 1a Conf6rence sur 1'Enseignement sup6rieur et 1'emploi organis6e
en juin 1992 par Ia Direction de L'Education, de ffEmploi, du Travail et des
Affaires Sociales de 1'OCDE. Cette Conf6rence fut 1'occasion d'examiner Ia
demande 5conomique et sociale actuellement adress6e aux enseignements
sup6rieurs,. elfe offrit aussi un forum pour d6battre de l,'orientation de
l,offre d,enseignement et du r6fe des pouvoirs publics. En conclusion, on

retiendra trois aspects essentiels qui ressortent de d6bats quj- ont r6unit plus
de vingt pays et de 130 participants pendant deux jours.

La principale conclusion concerne la n6cessit6 d'61argir }a conception
des enseignements sup6rieurs: celle-ci n'inclut plus seulement 1'universit6,
mais 6galement des enseignements sup6rieurs non universitaires ainsi que des
formations propos6es par les entreprises, l-es associations professionnelles,
Ies organismes de formation.

Un deuxidme aspect mis en 6vidence par les divers pays particr-pants est
cel-ui du besoin de flexibilit6 des structures de 1'enseignement sup6rieur. Les
structures publiques nationales ne sont plus 1es seules A proposer un
enseignement sup6rieur. de plus en plus, des st.ructures r6gionales affirment
l-eursd r6les et feurs contributions non n6gligeables. De plus, d'autres acteurs
conime les enLreprises, les associations professionnelles et les organismes de

formation/ occupent une place importante dans 1a formation des comp6tences de
haut niveau des pays.

Un troisidme aspect est celui du d6veloppement des partenariats. Cette
tendance n'est pas nouveffes mais el-Ie s/ accompagne aujourd'hui de 1a

reconnaissance du besoin de dialogue entre Ies acteurs. Conclure un partenariat
comporte toujours une composante financidre mais, c'est 6galement le point. de
d6part pour 6tablir tes bases du dialogue entre les parties int6ress6es par
1'enseignement de niveau sup6rieur dans un pays.

Ces trois aspects du d6veloppement des futures politiques d'enseignement
sup6ri.eur constituent le cadre g6n5ra1 dans lequel Ie Secr6tariat a examin6 les
d6veloppements r6cents de la format.ion professionnelle continue des personnels
hautement qualifi6s. Les rSsultats de cette 6tude portent sur 16 pays Membres
qui ont accept6s de participer a cette r6flexion et qui ont apport6 une
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contribution sous 1a forme de rapports nationaux (1) ' ces contributions
pr5sentent les orientations des politiques dans les pays concern6s. Sur cette
base, 1e Secr6tariat de 1'OCDE a 6tablit un rapport de synthdse dont quelques
6l6ments sont pr6sent6s d f'occasion de ce Symposium (2\.

Les points suivants aeront successivement abord6s:

i) la d6finition du champ et de 1'approche retenue,'

ii) 1es secteurs du march6 de 1a formation professionnelle continue,'

iii) une tentative d'6valuation de Ia place du secteur formel dans
marchS de 1a formation;

iv) les "Lrois cas de figure" et leurs caract6ristiques;

v) quels d6fis pour les 6tablissements d'enseignemenL sup6rieur et
les politiques d'enseignement sup6rieur?

La d6finition du champ et de 1'approche reLenue.

1e

pour

1

La formation continue examin6e dans cette 6tude a 5t6 limit6e A 1a

formation professionnelle continue pour les personnels hautement qualifi6s
d6fini soit par leur formation sup6rieure initiale, soit par leur appartenance
A une profession (licensing), soit encore par les responsabilit6s et fonctions
exerc6es dans Ia vie professionnelle.

pour 1es personnels hautement qualifi6s/ on a examin6 d'une part les
formations professionne]les continues qui s'offrent A eux et d'autre part,
les acteurs gui les proposent. Les objectifs poursuivis 6taient de cerner Le

march6 de 1a formation professionnelfe continue et d'examiner les r6les et
missions des 6tablj-ssements d'enseignement sup6rieur dans ce march6.

11 faut attirer l'attention sur Ie fait que Ia notion de "march6" est d

utiliser avec prudence: elle est commode car e]le traduit bien une situation de

diversit6. Toutefois, efl-e n'est pas d comprendre dans un sens strictement
6conomique: l-es co0ts r6els sont. peu pratiqu6s et les financements publj-cs sont
trds nombreux.

CependanL, oD a utilis6 cette notion de march6 de 1a formation car elle
refl-dte 1'existence de nombreux acteurs; elle donne un cadre pour comprendre
l,6mergence de refations entre ces acteurs et plus sp6cialement des relations
de comp6tition qui apparaissent el enfin, e]le se r6vdle trds utile pour
situer, voire contraster fes r6les des 6tablissements d'enseignement sup6rieur
par rapport aux autres acLeurs.

4 LeS secteurs du march6 de 1a formation professionnelle continue

Sur ta base du rOle de chaque acteur/ l-'6tude permet de caract6riser
trois secteurs dans Ie march6 de 1a formation professionnelle continue des
personnels hautement qualifi6s (3) :
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i) le secteur formel: i1 comprend 1es 6tabfissements universi-taires et
non-universitaires, les 6cofes sup6ri-eures. Ce secteur regroupe un
ensembLe d'institutions dont 1a vocation majeure est f'enseignement
sup6rieur initiaf d laquelle s'ajoute 1a recherche dans l-e cas des
universit6s et parfois fa recherche appliqu5e et 1e d6veloppement
dans les 6tabtissement.s sup6rj-eurs non universitaires A vocation
professionneLle. En g6n6ra1, 1es financements sont d'origine publigue
et plus rarement, ils sont mixtes. La clientdte vient de I'ext6rieur
et elIe s'inscrit dans des formations dont fe contenu et la dur6e
restent encore trds emprunts de ceux de 1a formation initiale
sup6rieure. La certification, Platique sp6cifique de ce secteur, est
bas6e sur l-a reconnaissance acad6mique traditionnelle, c'est-a-dire,
les connaissances disciplinaires avec parfois, une reconnaissance des
comp6tences non acad6miques, voire professionnelles.

ii) Ie secteur non formel: i1 comprend Les entreprises, Ies associations
professionnelles et 1es associations non lucratives. Ce secteur
regroupe les acteurs dont Ia mission premidre n'esL pas
l,enseignement mais Ia product.ion ou encore 1a d6fence d'int6r0ts
professionnels. La formation continue est une strat6gie subordonn6e
A des politiques autres qu'6ducaLives. Le potentiel de recherche,
quand il existe, est subordonn6 d des imp6ratifs 1i6s d Ia
production. La cl-ientdle est interne. Les financements sont priv6s et
les formaLions sont de courte dur6e et pr6senLent des contenus
professionnalis6s. La certification, pratique peu pr6senle, prend
parfois 1a forme d'une attestation de pr6sence.

iii ) Ie secteur commercial-: i1 comprend les associations A but lucratif
quj- vendent de 1a formation. Tl se caract6rise par 1a poursuite d'une
strat6gie conunerciafe et non pas par 1e d6veloppement d/ une politique
6ducative. 11 n'y a pas de potentiel de recherche-d6velopPement,' la
clientdle est A rechercher a 1'ext6rieur, les financements sont
essentiellement d'Origine priv6e et "1'attestation de pr6sence" est
la certification Ia plus courante.

Sans entrer dans davantage de d6tails concernant ces trois secteurs (3),
les r6flexions propos6es ici portent sur l-a place du secteur formel dans le
march6 de 1a format.ion professionnel-1e continue.

3, Une tentative d'6vafuation
march6 de l-a formation.

de la place du secteur formel dans fe

Le premier probldme d/ une telle tentative est celui du suivi quantrtatif
des questions rel-atives d 1'6ducation, mais plus encore A fa formation continue
et d la formation professionnelLe continue. En effet, l-es crit.dres varient d'un
pays d l,autre et les donn6es sont peu comparables. Ce ph6nomdne est encore
accentu6 par Ie fait que I'6tude a rassembl6 des donn6es d6jA existantes dans
Les pays et/ elle n'a pas fait appef A fa cr5ation de nouvelles informations
statistiques.

A titre d, exemple, signafons quelques exemples de 1a diversit6 des
cri-tdres retenus pour quantifier 1a formation continue. Le critdre retenu peut
6tre le nombre de formatj-on, mais aussi, le nombre de parLicipants parfois
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6tab1i par inscription ou par nombre de formations suivies,' Ies financements
accord6s ou encore, le sLatut des organismes. Les critdre retenus correspondent
en q6n6raf aux tradj-tions des pays Membres.

Le probldme du suivi quantitatif est trds courant en 6ducation et, iI a

rapidement 5t6 nScessaire de s'orienter vers une 6val-uaLion qualitative de fa
place du secteur formel dans 1e march6 de Ia formation. Cette estimation
qualitative fut fournie par les contributions nationales de chaque pays
Membres. Quelques 16sultats en sont propos6s ci-dessus.

L'Allemagne (avant 1a R6unification) note qu'en nombre de formation
organis6es, les 6tabl-issements d'enseignement sup6rieur (universit6s) couvrent
de 5 a l-0 pour cent du march6 de la formation professionnelle continue.
L'Autriche signale que 1es 6coles et fes universit6s jouent un r61e mineur. La
France mentionne qu'en d6pit de ses atouts, Ia part de l-'enseignement sup6rieur
sur Ie march6 de 1a formatj-on professionnellee continue reste limit6e : el-le
repr6sente environ 2 pour cent de 1'ensemble des financements nationaux et 5

pour cent des stagiaires en formation. En g6n6ra1, €t en dehors de
1'enseignement sup6rieur, 1e march6 de 1a formation professi-onnelle cont.inue
est domin6 A plus de 50 pour cent (des financements) par le secteur ]i5 aux
entreprises. La Sudde mentionne une faible participation des universit6s et
colldges pour ce qui concerne Ia formation des personnels.

En revanche, le Royaume-Uni, mentionne .l-e r61e dominant des
6tablissements d'enseignement sup6rieur dans les formations continues
sup6rieures. Ce r61e est d attribuer au d6veloppement de PICKUP. En outre, il
faut noter qu'i1 n'est pas toujours possible de distinguer l-a format.ion
continue des adultes de Ia formation professionneLle continue des personnels
hautement qualifi6s. Aux Etats-Unis, 1'enseignement sup6rieur (public et priv6)
occupe aux environs de 26 pour cent du march6 de 1a formation continue (ce qui
ne si-gnifie pas que ce chrffre soit vafable pour la formation professionnelle
continue) . Enfin, au Canada, la partrcipation est estim6e aux environs de 30
pour cent et, la contribution nationale canadienne se distingue des autres en
ce qu'elle pr€te un r61e d5velopp6 aux 6tablissements d'enseignement sup6rieur
dans le march6 de La formation professionnefle continue.

Sur 1a base de ces r6sultats, on peut sch6matiguement distinguer trois
cas de figure qui- caract6risent 1a participation du secteur formel au march6 de
Ia formation professionnelle continue:

i) La forte participati-on;
ii) Ia participation croissanLe,'

iii) 1a faible participatron.

4 Comment. caract6riser ces "trois cas de figure" ?

Ld caract6risation empirique propos6e ici est bas6e sur les 6l5ments
1a situation des pays de chaque groupe d6finr prSc6demment.commun a

. La forte partj-cipation (Canada et Etats-Unis) . Trois 616ments
caract6risent cette situation: une gestion de 1a formation continue
dScentralis6e; une grande diversi-t6 des 6tablissements d'enseignement sup6rieur
(universitaire eL non universi-taires) et enfin, l-a responsabilit6 de la
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formation continue est centr6e sur L'INDIVIDU et non pas sur les entreprises.
Le Canada signale d'ailleurs un engagement faj-bl-e de la plupart de ses
entreprises dans le domaine de la format.j-on continue.

La participation croissante (France, Royaume-Uni et Pays-Bas) . En

France/ les politiques de d6vefoppement de la formati-on continue ont d'abord
6t6 centr6es sur les entreprises --Loi I9'71. Aujourd'hui, de nombreuses actj-ons
sont menSes.en direction des invididus (reconnaissance des comp6Lences) . Au
Royaume-Uni, l-es pouvoirs publics ont j-ncit6s 1es entreprises et Les
associations i s'engager davantage dans la formation continue. Paralldfement,
des incitations financidres ont 6t6 lanc6es en directions des 6tabl-issement.s
d'enseignement sup6rieur en faveur de ces programrnes alors que des restrictions
frappaienL d'auLres aspects de 1'enseignement sup6rieur. Enfin, aux Pays-Bas,
la mise en oeuvre d'une politique de "qui b6n6ficie paye" pousse A une nette
distinction entre 1es financement.s publics et 1es fi-nancements priv6s. Les
financemnLs publi-cs sont cibfSs en direction des formations initiales et des
ch6meurs.

La participation faibte (A11emagne, Autriche) . Deux 616ments
qui caract6risent ces pays peuvent contribuer d expliquer fa situatj-on: d'une
part, Ie rdLe toujours Lrds puissant du secteur universitaire dans son
acception traditionnelle eL d'autre part, 1'engagement important des
entreprises dans la formation initiale. On retrouve en partie ces aspects dans
la sit.uation Suisse.

5. Quels d6fis pour les 6tablissements d'enseignement sup6rieur et pour fes
politiques d'enseignement sup5rieur? ?

Pour 1es 6tablissements d'ensei-gnement sup6rieur, les probldmes
principaux restenL: la dominance aux valeurs acad6miques traditionnelles, Ia
faj-ble tradj-tion de formation continue (elIe n'a pas de valeur dans les
conventions coll-ecti-ves) et enfin, 1e statut des enseignants pour lesqueLs l-es
activit6s de formation continue ne sont pas valoris6es dans le d6veloppement de
leur carridre.

Parmi les dSfis d relever pour les 6tablrssemenLs d'enseignement
sup6rieurr oD peut. citer: utiliser la formation continue pour poursuivre Ia
mission de d6veloppement. de 1'esprit critique, mission premidre et essentielLe
de 1'enseignement sup6rieur; d6velopper la notion de "service vendu",' prendre
en compte la notion de "cfientdfe" et en t.irer 1es cons6quences financidres,
organisationnelles et p6dagogiques,' mettre en oeuvre une p6dagogie diff6rente.

Pour l-es potitiques d'enseignement. sup6rieur et de formation des
comp6tences de haut niveau dans Ies pays, Ies d6fis actueLs ne peuvent €tre
re1ev5s sans 6tablir, poursuivre et approfondir l-e dialogue social. En effet,
1'enseignement sup6rieur se trouve confront6 d la n6cessit6 de former pour
1'emploi dans le priv6 sans toutefois perdre ses sp6cificit6s,' il- a A r6pondre
i des demandes sociales et 6conomiques de plus en plus diversifr6es; il entre
peLiL d petit dans un march6 concurrentief,' et enfin/ la n5cessit6 souvant
soulj-gn6e, de re-d6finir Ies articulations entre fa formation initiale et la
formation continue qui devient une n6cessit6 imp6rieuse dans nos 6conomies en
mutation.
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Symposium "Berufliche Arbeitsteilung und wissenschaftliche Weiterbildung" I 14"
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Geschlechtsspezifische Aspekte wissenschaftlicher Weiterbildung

Stefanie Brander, Abteilung frir Frauenforderung, Universitdt Bern, Hochschulstr.4,
3012 Bern

Sind frauenspezifische Massnahmen in der universitdren Weiterbildung erforderlich?

Bisher wurde dieser Frage im Rahmen der Weiterbildungskonzepte fiir

Hochschulabsotventlnnen wenig Beachtung geschenkt' Der folgende

Diskussionsbeigag beleuchtet wissenschaftliche Weiterbildung auf dem Hintergrund

des Wandels der Geschlechterverhiiltnisse und im Hinblick auf das Postulat der

Gleichstellung von Frauen und Miinnern in Gesellschaft und Arbeitswelt.

1. Zur Ausgangslage

Bis zum heutigen Zeitpunkt fehlen leider genaue Angaben tlber die Beteiligung von

Frauen an wissenschaftlichen Weiterbildungsangeboten im Rahmen der

Sondermassnahmen des Bundes. Provisorische Zahlen einer Fragebogenauswertung

an der Universitdt Bern weisen einen sehr geringen Frauenanteil (knapp 25 Prozent)

auf. Es ist zu vermuten, dass Frauen an universitiiren Weiterbildungsveranstaltungen

unterproportional vertreten sind.

Ebensowenig konnen wir -einmal abgesehen von einer Absolventinnenbefragung an

der HSGI -auf Untersuchungen riber allfdllige spezifische Weiterbildungsbedtirfnisse

von Frauen zurfickgreifen. Datenmaterial ist praktisch inexistent, eine

geschlechtsspezifische Evaluation der universitdren Weiterbildungsmassnahmen noch

ausstehend. lch kann deshalb im folgenden lediglich Fragen, Vermutungen und

Hypothesen aus der Optik akademischer Frauenforderung formulieren, ohne

Anspruch auf einen empirisch hieb-und stichfesten Bedtirfnisnachweis aber in der

Hoffnung auf eine weiterftihrende Diskussion.

2. Defizite und Handlungsbedarf

Die eher geringe Beteiligung von Frauen an wissenschaftlicher Weiterbildung wirft

unmittelbar die Frage nach miiglichen Defiziten auf : warum machen

1vgl. Rolf Dubs, Frauen in Ftihrungspositionen in Unternehmen und Verwaltung.

Analyse einer empirischen Untersuchung tiber Weiterbildungsbedtirfnisse von HSG-

Absolventinnen. HSG Weiterbildungsstufe, St.Gallen 1 992'
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Hochschulabsolventinnen vom bestehenden Angebot wenig bis gar keinen Gebrauch?

Liegt das Problen bei den Frauen selber (Desinteresse, fehlendes

l(arrierebewusstsein, mangelnde Flexibilitdt), sind die Weiterbildungsangebote -aus

Grtlnden, die erst noch zu eruieren wdren - frir Frauen zu wenig attraktiv? Oder liegt

das Problem vielleicht beim mangelnden lnteresse an Frauenforderung seitens der

Weiterbildungsverantwortlichen bei der Planung und Durchfiihrung von

Veranstaltungen? Wird das gegenwdrtige Angebot den besonderen

Lebensverhdltnissen von Frauen, den spezifisch weiblichen Lebenszusammenhdngen

gerecht? Hier wdre weiter nach der Rolle der Arbeitgeber zu fragen: bieten sie den

Frauen iiberhaupt die Mriglichkeit, an Weiterbildungsveranstaltungen, die meist zeit -

und kostenintensiv sind, teilzunehmen? Da Frauen oft in Teilzeitarbeitsverhdltnissen

angestellt sind, stellt sich vermutlich fur die Arbeitgeber die Frage nach dem l(osten-

Nutzen Verhdltnis bei der lnvestition in Weiterbildung ftir Mitarbeiterinnen.

Zur Beantwortung dieser Fragen sind, wie gesagt, bisher keine Untersuchungen

vorhanden, auf die wir uns stritzen konnten: weder wurden bisher im Rahmen des

universitiiren Weiterbildungsangebots frauenspezifische Kurse und Veranstaltungen

angeboten - beispielsweise Weiterbildung frir Wiedereinsteigerinnen - noch sind

entsprechende Bedrirfnisse, bzw. Hemmschwellen von Hochschulabsolventinnen

bekannt. Die oben erwiihnte Umfrage bei HSG-Absolventinnen kommt zum Schluss,

dass sich spezielle Massnahmen fur frauenspezifische Weiterbildung zur Zeit nicht

aufdrdngen. lmmerhin wird auch darauf hingewiesen, dass sich die Nachfrage erst

aufgrund eines i.iberzeugenden Angebots entwickeln konnte. Wird wissenschaftliche

Weiterbildung als Gestaltungsaufgabe wahrgenommen2 , dann dtirfte in Sachen

Frauenfiirderung fiir die Weiterbildungsverantwortlichen tatsechlich ein

Handlungsbedarf bestehen.

3. Wie mtissten nun Weiterbildungskonzepte aussehen, die dem Anspruch auf

Gleichstellung der Geschlechter in Gesellschaft und Arbeitswelt gerecht werden?

Als lnput frir die Diskussion mochte ich dazu einige Thesen formulieren:

Wissenschaftliche Weiterbildung kann einen Beitrag zum Abbau gesellschaftlicher

Benachteiligung von Frauen leisten, wenn

2vgl. Karl Weber, Strategien der Weiterbildung, in: Hochschule und Weiterbildung in

der Diskussion. Arbeitsbericht 2, herausgegeben von der Koordinationsstelle ftir
Weiterbildung, Bern 1 992.
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a). Weiterbildungskonzepte sich an Lebensentwi.irfen orientieren, die nicht einseitig

auf Erwerbsarbeit ausgerichtet sind. Solche Konzepte mtissten auf der Vereinbarkeit

von Beruf und Familie (ftir beide Geschlechter nota bene) aufbauen, d'h.

berrlcksichtigen, dass Hochschulabsolventinnen meist nicht nur erwerbstdtig sind,

sondern auch Familienaufgaben wahrnehmen. Weiterbildungsangebote, die auf dem

ldeal des " 1 112 Personen Berufs"3 aufbauen, d.h. von beruflichen Modellen

ausgehen, die eine komplette Entlastung von Reproduktions-und Familienarbeit

voraussetzen, werden den Berufsbiographien von Frauen nicht gerecht'

Ganz konkret konnte Weiterbildung frir Frauen in diesem Sinne attraktiver gestaltet

werden, wenn etwa wdhrend der Weiterbildungszeit Kinderbetreuungsmiiglichkeiten

angeboten wtirden (2.B. Finanzierung von Tagesmtittern). Eine weitere konkrete

Begleitmassnahme konnte darin bestehen, die Arbeitgeber darauf aufmerksam zu

machen, dass teilzeitarbeitende Frauen zur Teilnahme an Weiterbildungskursen

speziell ermuntert werden und ihnen keine Nachteile ftir eine weiterbildungsbedingte

Abewesenheit vom Arbeitsplatz entstehen (wie das ja auch nicht ftir militdrbedingte

Abwesenheit vom Arbeitsplatz bei Mdnnern gilt).

ln diesem Zusammenhang stellt sich auch die . Frage nach spezifischen

Weiterbildungsangeboten frir. Wiedereinsteigerinnen oder vielmehr fur Frauen, die

wdhrend der Familienphase den Kontakt zu ihrem Beruf nicht verlieren und ihre

Oualifikation durch wissenschaftliche Weiterbildung verbessern wollen. Das Ziel einer

Weiterbildung f tir Wiedereinsteigerinnen konnte einerseits ein fachspezif isches

"Aufholangebot" sein, d.h. den Teilnehmerinnen wdren praxisrelevante

Entwicklungen in den jeweiligen wissenschaftlichen Disziplinen zu vermitteln.

Andererseits weiren auch Angebote denkbar, die den Akzent auf

Personlichkeitsentwicklung, Selbstbehauptung und Durchsetzungsvermogen, legen'

ln beiden Fdllen sind jedoch gewisse Vorbehalte anzubringen: Frauen erschienen hier

als besonders "defizitdre" Weiterbildungsklientinnen und es ist nicht auszuschliessen,

dass gerade Hochschulabsolventinnen sich von der Logik der weiblichen Defizite

nicht unbedingt angesprochen frihlen. lm rjbrigen sind Weiterbildungsangebote ja

grundsdtzlich als berufsbegleiiende Massnahmen sinnvoll, d.h. wo keine Perspektive

fur den praktischen Nutzen einer Weiterbildung im Bezug auf einen Arbeitsplatz

vorhanden ist, schwebt das Weiterbildungsziel im Leeren , ist eine zielorientierte

Oualifizierung kaum moglich.

3vgl. Elisabeth Beck-Gernsheim, Das halbierte Leben. Mdnnerwelt Beruf - Frauenwelt

Familie. Frankfurt 1980.
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b). Weiterbildung nicht ausschliesslich auf die Kriterien des technischen Fortschritts,

des raschen technologischen Wandels sowie auf das tikonomische Wachstum

ausgerichtet wird, Weiterbildung als permanentes "Strulcturanpassungsprogramm" an

verschdrfte Konkurrenz auf den krisengeschiittelten internationalen Arbeitsmdrkten

ftir Hochqualifizierte zielt mit Sicherheit an den Bedtirfnissen von Frauen vorbei. Eine

rein quantitativ orientierte Optimierung beruflicher "skills", die infolge des rasanten

Tempos der Umstrukturierung von Arbeitsorganisation und Arbeitspldtzen vielleicht

ubermorgen schon wieder tiberholt sind und Weiterbildung zum Stress des

"lebenslangen Lernens" ohne Ende verkommen ldsst, weist den.Frauen von

vornherein die schlechtere Ausgangsposition zu. Tdtigkeiten ausserhalb des

Erwerbsbereiches, wie zum Beispiel Familienarbeit, konnen in dieser Optik nur als

Manko, Verlustzeit und lndikatoren fehlender Flexibilitdt erscheinen. Und gerade der

Flexibilitdt der Frauen sind aufgrund 'der Doppelbelastung bekanntlich Grenzen

gesetzt.

c). Wissenschaftliche Weiterbitdung sich zum Ziel setzt, Fragestellungen und

Forschungergebnisse aus der Frauen -und Geschlechterforschung in ihr Angebot

aufzunehmen und sowohl an Frauen wie auch an Mdnner weiterzuvermitteln. Es ist

nicht mehr zu r-ibersehen, dass gerade in den letzten Jahren entscheidende lmpulse

fiir eine Erneuerung des Wissenschaftsverstdndnisses von der Frauenforschung

ausgingen (stichworte: lnterdisziplinaritdt, Oekologie, gesellschaftlicher

Wertewandel). lnsbesondere in den Geistes - und Sozialwissenschaften, aber auch in

den gewissen Bereichen der Naturwissenschaften wurden neue Fragen gestellt und

inhaltliche Defizite innerhalb der einzelnen Disziplinen aus der Sicht weiblicher

Arbeits-und Lebenswelten aufgearbeitet. lm Vergleich zu deutschen oder

amerikanischen Hochschulen etwa, wo "women's-" oder "gender studies" bereits im

Rahmen der akademischen Ausbildung in verschiedenen Formen angeboten werden,

zeigen die Schweizer Universitdten bis heute wenig lnteresse an entsprechenden

curricula, an institutionalisierte Formen der Vermittlung von Frauen-bzw.

Geschlechterforschung. Dieses Bildungsdefizit wird nicht folgenlos bleiben, in

Gesellschaft und Arbeitswelt sind die Wissenslr.lcken in diesem Bereich bereits

sptirbar: Lehrer, Aerzte, Pfarrer, Juristen, Sozialwissenschafter aber auch qualifizierte

Arbeitskrdfte im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Stichwort

Biotechnologie) sind in dieser Hinsicht heute "unterqualifiziert", d.h' mit wenig
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theoretischem Wissen und praktischem know-how um Entwicklungs-, Handlungs-

und Risikopotentiale in ihren Berufsfeldern ausgeriistet und oft hilflos gegeniiber den

Herausforderungen, die der Wandel der Geschlechterverhiiltnisse mit sich bringn.

Hier bestrinde m. E. eine ausgezeichnete Moglichkeit, durch ein universitdres

Weiterbildungprogramm "Frauen-und Geschlechterforschung" entsprechende

Wissenslticken aufzufiillen. Eine gezielte, horizonterweiternde Weiterbildung unter

dem Motto "gender studies" wdre durchaus im Sinne der Ziele der

Sondermassnahmen zut universitiiren Weiterbildung, welche gemdss der

bundesrdtlichen Botschaft von 1990 die "Vermittlung neuester Forschungergebnisse

und die Aktualisierung des theoretischen Wissens" gewdhrleisten soll. Fiir 'die

Planung und Ausarbeitung eines entsprechenden Weiterbildungsprogramms miissten

Expertinnen herbeigezogen und nach Moglichkeit eine Projektstudie finanziert

werden.

Last but not least konnte wissenschaftliche Weiterbildung einen Beitrag zum Abbau

der Benachteiligung von Frauen leisten, wenn bewusst mehr Frauen als Dozentinnen

und Kursteiterinnen herbeigezogen wrirden. Eine gezielte Erhohung des Frauenanteils

unter den Weiterbildungsverantwortlichen und den Dozentinnen wiire eine erste

konkrete Massnahme zur Frauenforderung im universitdren Weiterbildungsbereich'



94



95

WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG IN oSTERREICH . PRAXIS

ALS NOTWENDIGKEIT

Werner Lenz

Institut fiir Erziehungswissenschat'ten, Abteilung Erwachsenenbildung der

Karl-Franzens-Universit$it Graz, A-8010 Gr az, Attemsgasse 8

0. Zusammenfassung

Die wissenschaftliche Weiterbildung durch Osterreichische Universitflten hat sich erst

in den letzten Jahren entwickelt und etabliert. Im vorliegenden Beitrag wird auf die

Tradition und die bestehenden Erwartungen an universitiire Erwachsenenbildung in
Verbindung mit der aktuellen Diskussion einer Hochschulreform eingegangen. Be-

stehende Rahmenbedingungen, finanzielle Aspekte und staatliche Aufgaben in die-

sem Zusammenhang werden erdrtert. Die Darstellung ausgewflhlter Einrichtungen

soll den Aktionsradius und den Grad der Institutionalisierung beschreiben. Uberle-

gungen zur Qualifikation von Personen, die in der wissenschafflichen Weiterbildung

tiitig sind, bilden den AbschluB,

1. Zur Einleitung

Fiir die Aufgaben der wissenschaftlichen Weiterbildung gibt es in Osterreich keine

klaren Richtlinien, Orientierungen oder Vorgaben. Es ist ein Feld kreativer Unord-

nung, flexibler Spontanitiit und konzeptionellen Freiraums, auf dem sich in den letz-

ten Jahren deutliche Aktivitiiten entfaltet haben. Das entspricht dem Charakter der

sonstigen organisierten Erwachsenenbildung: sie wird bestimmt von Bedarf und

Nachfrage. Allerdings zeigen sich im Rahmen der wissenschaftlichen Fortbildung

keine klaren Interessenstriiger in Form von Verbtnden wie in der institutionalisierten

Erwachsenenbildung, Hier ist nur der Staat zu nennen, der ftr die Universitiiten

verantwortlich ist, Weiterbildung zwar tregt aber nicht in umfangreichem AusmaB fi-
nanzieren will und kann. Es entsteht ein Markf, auf dem diverse Anbieter auftreten.

2. Arbeitsdefinition

Mit wissenschaftlicher Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder Fortbildung meine

ich diejenigen Bildungsangebote, die von universitiiren oder mit ihnen im unmittelba-

ren Zusammenhang stehenden Einrichtungen entwickelt und durchgeftihrt werden.

Es handelt sich um eine institutionelle Definition, nicht um eine inhaltliche oder qua-

litative. Es war und ist tiblich, daB in 0sterreichischen Einrichtungen der Erwachse-
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nenbildung wissenschaftliche Qualitlit durch Vortragende, Dozenten oder Kursleiter

aus dem uruversitiiren Bereich geboten wird.

Die Verwendung der Begriffe Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Fortbildung und

iihnlicher Ausdrticke gilt in diesem Beitrag synonym.

3. Fehlende Tradition fiir wissenschaftliche Weiterbildung

In der dsteneichischen Tradition der Universittten gab es keine bedeutsamen institu-

tionellen Einrichtungen wie im anglo-amerikanischen Raum (university-extension),

obschon die "Universitiitsausdehnungsbewegung" ihre historischen Wurzeln im
deutschsprachigen Gebiet hatte und in Osteneich um die Jahrhundertwende praktisch

wirksam war. Ebenso fehlt die Tradition, daB Universitiiten, Fakultiiten oder einzelne

Wissenschaftsbereiche eingerichtet wurden, um gesellschaftliche Anliegen und Ent-

wicklungen zu erfiillen oder zu unterstiitzen, wie das z.B. bei amerikanischen Uni-

versitiiten der Fall ist (land-grant-universities; Wisconsin-idea: "Die Grenzen der

Universitiit sind die Grenzen des Staates".). Auch die Bereitschaft wissenschaftliche

Erkenntnisse zu popularisieren, blieb auf einzelne Wissenschaftler und deren Akti-
vit[ten (2.B. "Volksttimliche Universitiitsvortrtige") beschr[nkt und wurde nie als all-
gemeines universitiires Selbstversdndnis deklariert. Von wissenschaftlicher Seite be-

stand und besteht wenig Interesse und Engagement, die nicht studierende Bevcilke-

rung an wissenschaftlichen Erkenntnissen teilhaben zu lassen oder in aufkliirender

Funktion zu wirken. Der Gedanke der Popularisierung wird noch immer eher ableh-

nend behandelt. Eine solche Aufgabe findet nicht die Zustimmung der Mehrheit der

wissenschaftlichen Gemeinschaft. Popularisierung ist bisher nicht in der Auf-
gabenstellung der Universit[ten zum Ausdruck gekommen und wurde auch nicht

durch die Bereitstellung finanzieller und personeller Ressourcen geftirdert. Darin

drtickt sich - wieder im Gegensatz zur anglo-amerikanischen Universitiitstradition,

die sich, finanziert von gesellschafflichen Interessengruppen, als Bildungseinrichtung

ftr gesellschaftliche Anliegen verstand - ein anderes Leitbild aus. Die deutsche, und

damit auch risterreichische, Universitiitsidee sieht die Arbeit des Gelehrten in
"Einsamkeit und Freiheit".

Das soll sich jetzt, zumindest in Osteneich, iindern. Die <isterreichische Diskussion

beztiglich der aktuell angestrebten Hochschulreform will ja gerade diese Tradition

dezitiert beenden und die Universitiiten stiirker fiir wirtschaftliche Interessen dffnen -

sprich anglo-amerikanisieren. "Wirtschafflich" bezieht sich auf zwei Aspeke: erstens

auf die Nutzung von Wissenschaft fiir die Wirtschaftstreibenden, das bedeutet z.B.

Orientierung ani ki.inftigen Berufsfeld der Studierenden, und zweitens auf den

<ikonomisch gerechtfertigten Gebrauch von Ressourcen.

Allerdings muB man sehen, daB die Technischen Hochschulen und die Hochschule

fiir Welthandel, die erst 1975 im Zuge der letzten Organisationsreform zu Uni-
versitAten wurden, einen stiirkeren Bezug zur Praxis hatten und bereits haben - ihre

Tiitigkeiten waren und sind vermehrt auf wirtschaftliche Anwendung und Verwert-
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barkeit ausgerichtet. Das sind auch die Einrichtungen, die die Herausforderungen und

Ansprtiche des gegenwiirtigen Trends zur Okonomisierung der Wissenschaft schnell

und effizient aufgenommen haben. lhr SelbstversHndnis war bislang sHrker be-

rufsorientiert und praxisbezogen. Das zeigt sich auch an der friihen Einrichtung eines

AuBeninstituts an der Technischen Universitiit.

Die einzige, schon liinger institutionalisierte Form wissenschaftlicher Weiterbildung,

ist die BerufsreifeprtfungiStudienberechtigungspriifung, die 1945 eingefthrt wurde.

Sie ftihrt im Zweiten Bildungsweg zur Berechtigung, ohne Matura zu studieren.

Doch dies ist zugleich ein Kennzeichen ftir das Hemmnis von allgemeiner wissen-

schaftlicher Weiterbildung, da die Universitiiten bislang fiir Nichtmaturanten keinen

Zugang gewiihrt haben, und auch diese Form des Zugangs nur von wenigen (etwa

lVo der Studierenden) genutzt wird. Studieren ist in Osterreich den Maturanten vor-

behalten. Weiterbildung ftr Nichtmaturanten wiire ein Bruch mit der Ansicht vom

spezifischen Klientel der Universittiten und mit den tradierten Einstellungen der mei-

sten Hochschullehrer.

Die zusammenfassenden Uberlegungen dieses Abschnitts lauten: Fiir wissenschaftIi-

che Weiterbildung bestehen in Osterreich keine historisch entwickelten Einrich-
tungen und Strukturen. Es gibt keine institutionalisierte wissenschaftliche

Weiterbildung mit langer Tradition auf der Basis eines gesetzlichen Auftrags. Der

Bezug zrtr praktischen Weiterbildung wird durch Einzelwissenschaftlerlnnen

hergestellt, die in Organisationen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung

arbeiten. Die seit kurzem stiirker propagierte Wirtschaftlichkeit und Verwertbarkeit

von Wissenschaft findet vor allem an den Technischen Universitflten und der Wirt-
schaftsuniversitiit Anklang und Reatsierung.

4. RahmenbedingungenfiirwissenschaftlicheWeiterbildung

4.1 Gesetzliche Grundlagen

Auf gesetzlicher Basis ist nur ein Auftrag zur wissenschaftlichen Weiterbildung von

Absolventen direkt formuliert - den allgemeinen Bildungsaufuag fiir Erwachsenen-

bildung durch Universitdrcn kann man allenfalls indirekt ablesen. Direkt bedeutet,

daB nach Universitiitsorganisationsgesetz (UOG), $ 1 (3) zu den Aufgaben der Uni-
versitiiten geziihlt wird, "...die Weiterbildung der Absolventen der Universit[ten
entsprechend dem Forschritt der Wissenschaften..." durchzufiihren. Indirekt geht ein

Bildungsauftrag ftir Erwachsene aus dem $ 104 des UOG hervor, der besagt, daB die

Universitrit und ihre Einrichtungen grunds[tzlich allen interessierten Personen nach

MaBgabe der M0glichkeiten und der Qualifikation zug[nglich sein sollen. AuBerdem

ist der Besuch der Lehrveranstaltungen jedermann auch ohne Inskription gestattet.
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4.2 Allgemeine Abertegungen

In Osterreich hat die Fdrderung der Erwachsenenbildung durch den Staat reladv spAt

eingesetzt. Erst 1973 wurde ein entsprechendes Gesetz erlassen. Es war dies der Zeit-

raum, in dem bildungspolitisch langsam erkannt wurde, daB Weiterbildung nicht nur

als sch6ngeistiges Vergniigen einzuschiitzen ist sondern Investition in die wirtschaft-

liche und wettbewerbliche Zukunft eines Landes darstellt. Weiterbildung wurde ab

den siebziger Jahren vor allem aus Griinden der wirtschaftlichen Konkurrenz, der

Qualifizierung, der Veriinderungen in der Arbeitswelt und der Erhtihung der

Produktivitiit akzeptiert. Dies geschah unter gleichzeitigem Verlust und Hintanstellen

der emanzipatorischen Aufgaben sowie der politischen Bildung. Mit dieser Ein-
schriinkung ist Weiterbildung zu einem gesellschaftlich und bildungspolitisch beson-

ders wichtig erachteten Bereich geworden. Allerdings geschah dies ohne

ordnungspolitische MafJnahmen, sodaB Erwachsenenbildung im EinfluBbereich von

potenten Interessengruppen geblieben ist. Das staatliche Interesse beschriinkte sich

auf indirekte Finanzierung, auf die Bereitstellung von Rflumen und Infrastruktur so-

wie auf die Finanzierung eines sehr geringen Personalanteils.

Wo der Staat mehr investierte, das war im Bereich der beruflichen Weiterbildung.

Dort dienten die Geldmittel zunAchst der Hriherqualifizierung von Berufstltigen.

Doch dies hat sich in den letzten Jahren gewandelt: heute besteht die Hauptintention

darin, die Beschiiftigung am Arbeitsmarkt zu sichern oder durch Weiterqualifikation
bei Arbeitslosen wieder herzustellen. Die Kurzbeschreibung der Situation in der

Erwachsenenbildung lautet: Der Staat zahlt aber kontrolliert wenig. Wenn die

Finanzierung nicht ausreicht, miissen die Kosten von den Teilnehmerlnnen getagen

werden. Es ist bekannt und empirisch belegt, daB Personen mit guter beruflicher

Ausbildung und hdherer Schulbildung eher an Weiterbildung teilnehmen. Wer vom

Sozialgut Bildung schon hat, dem wird noch mehr davon gegeben. Eine Gegensteue-

rung zu diesem Trend, in Form von besonderen Anstrengungen und Investitionen ftir
bildungsmiiBig und sozial weniger Privilegierte, bemerke ich nicht.

Unter diesen Umstiinden hat sich in den letzten Jahren die wissenschaftliche Weiter-

bildung institutionell etabliert. Die Rahmenbedingungen lauten allerdings sehr ein-

deutig: Wissenschaftliche Weiterbildung soll dem Staat nichts kosten. Vom Geschick

des Leiters der jeweiligen Einrichtung hiingt es ab, inwiefern er sich Personalkosten,

Entwicklungskosten fiir Programme, Rdume, Einrichtung oder die notwendige Infra-

struktur organisiert. Das geschieht nicht selten durch staatliche Unterstiitzung
(Projektfcirderung). Eine klare Politik der Ablehnung oder Frirderung von wissen-

schaftlicher Weiterbildung ist ftir mich nicht erkennbar - eher scheint ein kon-

zeptloses Vorgehen zu registrieren zu sein. Es besteht kein Wildwuchs sondern

Weiterbildung etabliert sich dort, wo Bedarf vorhanden ist und einzelne geni.igend

Durchsetzungsftihigkeit haben, Bildungsprogramme fiir einen artikulierten Bedarf zu

entwickeln. Diese Bildungsprogramme sind dann notwendigerweise praxisorientiert

und auf spezifische Zielgruppen bezogen, sonst kdnnten sie gar nicht existieren.
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5. Finanzielle Aspekte und staatliche Aufgaben

Im Bundesministerium ftir Wissenschaft und Forschung werden detzeit fiir den Be-

reich "universitiire Erwachsenenbildung" (Abteilung I/14, Abteilungsleiterin Dr. Eva

Knollmayer) etwa 5 Millionen Schilling (ca. 700.000 DM) budgetiert. Ungef?ihr ein

Ftinftel dieses Betrages wird in Zusammenarbeit zwischen BMWF, BMUK und IFF

(Interuniversitiires Institut ftr Interdiszipliniire Forschung und Fortbildung) kiinftig

ftir Lehrerfortbildung, als Sonderfall universittirer Weiterbildung, bereitgestellt.

Knapp 2 Millionen Schilling (ca. 300.000 DM) erhiilt das Institut fiir Wissenschaft

und Kunst flir seine Weiterbildungstdtigkeit vom BMWF. Ausgaben des Staates er-

geben sich noch aufgrund von Projektfdrderung, die im einzelnen detailliert zu erhe-

ben ist, sowie durch die Finanzierung von Personal, Riiumen und Infrastruktur von

Einrichtungen wissenschaftlicher Erwachsenenbildung.

Nicht ins Kalktil ziehe ich hier Gelder, die der Staat ftir die Weiterbildung seiner Be-

arnten ausgibt. Diese wird sowohl iiber Ansltze innerhalb der Ministerien (im

BMWF z.B. mit ca, 4 Millionen Schilling, das sind ca, DM 650.000,-) als auch durch

die Verwaltungsakademie des Bundes fi nanziert.

Keine klaren Ubersichten sondern nur Schiitzungen gibt es beziiglich der Ausgaben

der Unternehmen. Die Uni.ibersichtlichkeit beginnt bereits bei der fehlenden Tren-

nung von Ausgaben flir Ausbildung und Weiterbildung. Die SchulungsmaBnahmen,

die die Unternehmen insgesamt finanzieren, werden ftr 1990 auf mindestens <iS 7

Milliarden (ca. 1 Milliarde Mark) geschdtzt. Entsprechend dem Trend der letzten

Jahre ist auf diesem Sektor mit einem jflhrlichen Wachstum von t5%o zu rechnen

(vgl.: "Der Markt fiir Aus- und Weiterbildung boomt." In: Die Presse, 23. Mu 1992,

s.21).

Der Bereich der wissenschaftlichen (und sonstigen) Weiterbildung verzeichnet somit

ein groBes Wachstum. Qualitiitskonfiolle und Bewertung sind, auch wenn berufliche

Aus- und Weiterbildung der Gewerbeordnung unterliegen, gering. Eine wissen-

schaftlich orientierte Analyse oder Auseinandersetzung mit diesem gesellschaftlichen

Phiinomen findet kaum statt. Die Kontrolle und Beurteilung der Qualitiit von Ange-

boten bleibt den Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer tiberlassen.

Fiir den Staat stellen sich meines Erachtens drei Aufgaben:

- die Entwicklung ordnungspolidscher Konzepte und MaBnahmen generell

sowie speziell ftir wissenschaftliche Weiterbildung (dazu gehdren z.B. die

Gew[hrleistung von qualitativ gleichwertigem Angebot bundesweit oder ein

Gesetz ftir Bildungsfreistellung) ;

- die Anregung sfuktureller Uberlegungen ftr die wissenschaftliche,

universitiire Beschdftigung mit Weiterbildung (Lehre, Forschung, Aus- und

Fortbildung von Weiterbildnern) ;
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die Koordination der an universitiirer Weiterbildung beteiligten Stellen und das

Bereitstellen von personellen urtd finanziellen M0glichkeiten.

6. AusgewiihlteEinrichtungen wissenschaftlicherWeiterbildung

Auf der Basis der gesetzlichen Regelung und aufgrund des gestiegenen Bedarfs an

wissenschaftlicher Weiterbildung haben sich in den letzten Jahren verschiedene in-

stitutionelle Trflgerschaften entwickelt und herausgebildet. Ich unterscheide univer-

sitiire und nichtuniversitiire Eiffichtungen. Universitiire fungieren in unmittelbarer

Einbindung in die Universitiit, sie erhalten ein gewisses Budget aus Geldern des

BMWF und Dienstposten des Ressorts. Nichturilversitiire Eiffichtungen bedienen

sich zwar wissenschaftlicher Kapazitiit gehOren aber weder in Verwaltung, Personal

oder Budget einer Universitiit an. Das schliellt nicht aus, daB sie z.B. von einem Bei-

rat, bestehend aus Mitgliedern der regionalen Universitdten, beraten werden oder tif-
fentliche Gelder fiir Projekte bekommen.

6.1 UniversitrireEinrichtungen

6.1.1 Aufieninstitute

AuBeninstitute sind in den letzten Jatnen an fast allen Universiffiten und Kunsthoch-

schulen eingerichtet worden. Ihr Funktionsbereich erstreckt sich von der Koordina-

tion und Unterstiitzung dffentlicher universitltrer Veranstaltungen bis zum eigenst[n-

digen curricularen Entwurf von Weiterbildungsangeboten. Die Einrichtungen sind

noch relativ jung und meist nur mit sehr wenig wissenschaftlichem Personal aus-

gestatet. Eine wichtige, wenn auch anstrengende Aufgabe ist es, ohne besondere [u-

Bere Hilfe, im groBen Erwartungsspektrum an die Weiterbildungskraft der Universi-

tliten, ein Profil zu finden. Eine aktuelle Herausforderung stellt die Ubernahme von

Aufgaben in Forschurrgs- und Bildungsprogrammen der "Europiiischen Gemein-

schaft" dar.

6. r.2 Interuniversitiires Institut fir Interdiszipliniire Forschung und Fortbildung
(rFF)

Das IFF wurde als Rechtsnachfolger des Interuniversitiiren Forschungsinstituts ftir

Fernstudien im Miirz 1992 konstituiert. Die Triigeruniversit[ten sind Innsbruck, Kla-

genfurt und Wien,

Aufgabe des Instituts ist die wissenschaftliche Fundierung und exemplarische Ge-

staltung von Lernprozessen in ausgewiihltbn gesellschaftlichen Problemfeldern. Da-

bei ist die Verbindung von individueller Qualifizierung, organisationsbezogenem

Lernen und bereichsiibergreifender Kooperation anzustreben. Das Institut erfiillt



- 101

diese Aufgabe durch interdiszipliniire Forschung, wissenschaftliche Weiterbildung,

Beratung und Offentlichkeitsarbeit.

Der Wirkungsbereich des Instituts umfaBt demnach:

- Grundlagenforschung und angewandte Forschung zu ausgewiihlten

gesellschaftlichen Problemen und den Moglichkeiten wissenschaftlicher

Weiterbildung;

- Entwicklung und Erprobung wissenschaftsdidaktischer und wissen-

schaftsorganisatorischer Formen und Methoden ftir gesellschaftliches Lernen;

- Zusammenarbeit mit internationalen, nationalen und regionalen Einrichtungen,

die im Wirkungsbereich des Irrstituts Htig sind;

- Entwicklung und Durchftihrung von Lehre auf den Arbeitsgebieten des

Instituts - insbesonders die Fcirderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.

Um die Aufgaben zu erftillen, hat sich das Institut in sechs Arbeitsbereiche

gegliedert:

- Gesundheit und Organisationsentwicklung,

- Raum und Okonomie,

- Schule und gesellschaftliches Lernen,

- Soziale Okologie,

- Technik und Wissenschaftsforschung

- Theorie, Organisation und Didaktik von Wissenschaft.

6.L3 HochschulkurseurtdHocltschul.lefugtinge

Das sind Veranshlrungen, die entweder nach einem festen (Hochschullehrgang) oder

nach einem wechselnderr Unterrichtsplan (Hochschulkurs) durchgeftihrt werden.

Absolventen erhalten ein Zertifikat oder eine Berufsbezeichnung ("Akademisch ge-

pri.ifter..."). Diese Formen des Angebots werden von Universit[tsinstituten als die

wichtigsten der universitiiren Weiterbildung eingesetzt. Derzeit gibt es tiber einhun-

dert solcher Kurse und Lehrgiinge. Finanziell miissen sie sich selbst tragen. Ent-

wicklungskosten werden teilweise mit dffentlichen Geldern finanziert, die laufenden

Kosten werden durch Beitriige der Teilnehmerlnnen bestrinen (vgl. BN'[WF, 1991).

6.I.4 "Weiterbildungsuniversitiit" Kren$ - Donauuniversitiit

In Krems an der Donau, etwa 80 km westlich von Wien, hat Sich an der dort eta-

blierten Landesakademie ein Zentrum ftir wissenschaffliche Weiterbildung ent-

wickelt. In Zusammenarbeit mit Instituten osteneichischer universitiiten werden

vorwiegend fiir die Fortbildung von Akademikern (professional continuing educa-
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tion) Angebote entwickelt. Eine gesetzliche Grundlage, die Lehre und Promotions-

recht in Kooperation mit den Universitiiten gewiihrleisten soll, ist in Ausarbeitung

und Diskussiou.

6.2 Aul3eruniversitiire wissenschaftliche Weiterbildung

6.2.1 Wissenschaftsladen

Wissenschaftslflden sind in besonderer Weise der Vermittlung wissenschaftlicher Er-

kenntnisse ftir den praktischen Bedarf der Bevtilkerung gewidmet. Sie funktionieren

auf Vereinsbasis, sind eng mit Universit[ten verbunden, z.B, durch einen

wissenschaftlichen Beirat, und finanzieren sich tiber Projekte und Gelder der ciffent-

lichen Hand. Thematisch stehen Themen der Okologie/Umweltfragen im Vorder-

grund.

Die Etablierung von Wissenschaftsliiden erfolgte erst in ji.ingster Vergangenheit (2.B.

in Graz 1990). Das Anliegen, Wissenschaftstransfer zu leisten und Anfragen der Be-

vdlkerung an die Wisserrschaft relativ prompt zu beantworten, konnte bis jetzt gut er-

ftillt werden. Damit leisten die Wissenschaftsliiden eine wichtige Funktion im univer-

sitiiren Aufgabenspektrum und stellen eine Brticke zwischen Offentlichkeit und

Wissenschaft dar.

6.2.2 Interuniversitiires Forschungszentrum fi,tr Technil<, Arbeit und Kultur (IFZ)

Dieses Interuniversitiire Forschungszentum wurde im Herbst 1988 gegriindet. Die

Arbeitsschwerpunkte liegen auf cikologischen und sozialen Zusammenh[ngen von

Technik. Dies wird in Forschung, Lehre und Weiterbildung umgesetzt. In der For-

schung wurde bisher besonders zu Fragen der Technikfolgenabschiitzung und -be-

wertung sowie zur umwelt- und sozialverftiiglichen Technikgestaltung gearbeitet. In

Lehre und Weiterbildung wurden fiir Technikerlnnen und Naturwissenschafterlnnen

interdisziplin[re Veranstaltungen entwickelt und angeboten. Das IFZ bemtiht sich auf

der Basis dieser Themenbereiche insbesonders eine Verbindung zwischen der Ver-

tretung von Arbeitnehmerlnnen und den Universitlten herzustellen. Neben der Beto-

nung von Interdisziplinaritiit und dem Einbeziehen von Betroffenen in den For-

schungsprozeB wird auf die Umsetzung von Forschungsergebnissen in die Praxis

groBer Wert gelegt. Erfatrungen und Ergebnisse der wissenschaftlichen Arbeiten

werden in einer eigenen Zeitschrift "Soziale Technik", in der "IFZ-Schrifteffeihe"

und in einschliigigen Publikationsorganen vercjffentlicht.

6.2.3 Institut fi)r Wissenschaft wtd Kunst (IWK)

Gegrtindet in der Nachkriegszeit (1946) wollte dieses Institut ein auBeruniversitiires

Gegengewicht zu der weltanschaulich als konservativ eingeschiitzten Universitiit
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Wien bilden. Vorwiegend sozialistische und sozialdemokratische Wissenschaftlerln-

nen trugen und tragen dazu bei, das Profil des Instituts zu prtigen. Hauptsiichlich

Vortrege, Seminaneihen, Buchpriisentationen und Ausstellungen fungieren als Me-

thoden und Formen der Bildungsarbeit. Thematisch spannt sich der Bogen von der

Aufarbeitung historischer gesellschaftlicher Entwicklungen bis zur Analyse aktuellen

politischen Geschehens. Wissenschaftstheoretische Fragen, iisthetische Bildung, Li-
teratur- und Kunstkritik sowie Feministische Theorie und Frauenforschung sind Bei-

spiele ftir die inhaltlichen Schwerpunkte des Instituts im letzten Jahr (vgl. Tiitig-

keitsberichr 1991),

7. Qualifikation ftir wissenschaftliche Weiterbildnerlnnen

Mit der VergrdBerung des Arbeitsfeldes "wissenschaftliche Weiterbildung" nimmt

auch die Zalril der Lehrpersonen in diesem Bereich zu. GroBteils handelt es sich um

Personen, die bereits im universitiiren Bereich professionell als Lehrende tltig sind.

Zu einem hohen AusmafJ werden aber gerade in der Weiterbildung PraKiker enga-

giert, die wenig oder gar keine Erfahrung als Lehrende haben. Beri.icksichtigt man

die relativ geringe didaktische Vorbildung von Hochschullehrern und deren meist

fehlende Erfahrung mit Erwachsenenbildung, so ergibt sich ein neues Problemfeld.

Das Berufsfeld Erwachsenenbildung (vgl, Gruber,Lenz 1992) wird um die Dimen-

sion, Ttitigkeit in der wissenschaftlichen Fortbildung, erweitert. Das bedarf prakti-

scher Angebote zum Erwerb didaktischer Kenntnisse und Fiihigkeiten aber auch Stu-

dien und Forschungen, um diesen Bereich wissenschaftlich zu analysieren. So gese-

hen, erfordert die universitiire Weiterbildung selbst wieder ein gewisses MaB an wis-

senschaftlicher Auseinandersetzung. Die geringe Ausstattung der Universitlten fiir
die Disziplin Erwachsenenbildung und die Abrreigung der Universitiiten, sich selbst

wissenschaftlicher Kritik und pldagogischer Analyse auszusetzen (vgl. die Situation

der Hochschuldidaktik), lassen aber eine solche Entwicklung nicht sehr realistisch er-

scheinen,

So wenig wie die universitiire Erwachsenenbildung ordnungspolitischer Steuerung

unterliegt, dtirfte auch die Qualifikation der Weiterbildnerlnnen in nflchster Zukunft

irgendwelchen MalSnahmen unterzogen werden, Eine relative Freiheit der Anbieter

begegnet einer relaliven Freiheit der Konsumenten von Weiterbildung, Es wird eine

Zeit der Entwicklung brauchen, bis Anspriiche an QualitAt artikuliert, formuliert und

durchgesetzt werden.
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Bemerkungen über traditionelle Differenzen*) 

"Europa" trägt in der Wortsilbe vermutlich auch das semitische "ereb", was sich 
am besten mit "dunkel" übersetzen lässt. Das griechische "eur-ope" bedeutet dagegen 
"breitgesichtig", ist ein Synonym für den Vollmond und wird auch als Beiname für Mond­
göttinnen verwandt (RANKE-GRAVES 1984, S. 175).1) Diese seltsame Zwiespältigkeit der 
Sprachgeschichte spiegelt sich in der Mythologie: Europa war die Tochter von Agenor, der 
Aegypten verliess, um sich im Lande Kanaan niederzulassen. Zeus verliebte sich in Eu­
ropa, verführte sie in der Gestalt eines Stiers und floh mit ihr nach Kreta. Die Flucht war 
aus der Sicht Europas alles andere als :freiwillig, ein Tribut an das patriarchalische System 
der Götter mit den in allen diesbezüglichen Kulturen bekannten Konsequenzen (Ebd., 
s. 173/174).

Für die Mythologie ist aber nicht nur die stupende Fruchtbarkeit der griechischen 
Götter ausschlaggebend, sondern auch die damit verknüpften Folgewirkungen. Agenor 
sandte seine Söhne aus, Europa zu suchen, und verbot ihnen, ohne die Schwester zurück­
zukehren. Die Brüder segelten aus, da sie aber nicht wussten, wohin Europa entführt wor­
den war, steuerte jeder in eine andere Richtung. Auch das hatte ungewollte Folgen, denn 
jeder machte andere Erfahrungen und niemand kehrte zurück. Am nächsten kam Kadmos 
dem Geheimnis von Europa, aber dummerweise liess er sich auf das Delphische Orakel 
ein: "Als er wissen wollte, wo Europa zu finden sei, riet ihm die Pythia, die Suche aufzu­
geben. Statt dessen sollte er einer Kuh folgen und dort, wo diese vor Müdigkeit niedersin­
ken würde, eine Stadt bauen" (Ebd., S. 174). 

Auf diese ungewöhnliche Weise entstand die Stadt Theben, also eine weitere lo­
kale Tradition; Dionysos wurde hier geboren und Herakles, das Drama der Antigone fand 
hier statt, aber Europa wurde nicht gefunden. Europa selbst tat das naheliegende, statt auf 
die Vereinigung mit ihrer Familie zu warten, heiratete sie, nachdem Zeus sie in erwartbarer 
Zeit verlassen hatte, den König von Kreta. Weil aber die Ehe kinderlos blieb, verschwand 
Europa aus der Geschichte; der Adoptivsohn Minos beherrschte danach die Mythologie 
Kretas, Europa war zur Stiftung der Genealogie nicht mehr notwendig. 

Wer von europäischer Bildung spricht, ist gut beraten, sich die traditionellen Dif­
ferenzen vor Augen zu halten. In der Mythologie war "Europa" nicht nur ein weibliches 
Schicksal, sondern zugleich eine verschwundene Grösse, die nicht einheitsstiftend wirkte. 
Sie setzte einfach ihr Schicksal fort, nicht zufällig immer mehr verblassend und nur zu Be­
ginn, in den suggestiven Szenen mit Zeus, dem routinierten Verführer, farbig, aber sie ge­
staltete keine grössere Einheit, was für die Griechen ohnehin immer nur mit Usurpationen 
zu tun haben konnte. Was wir etwas zu gemütvoll das "Abendland" nennen und mit dem 

1) Europa ist auch "Europe", die Mondgöttin. Das griechische "Eur-opa" meint "die mit dem breiten Ge­
sicht", also den Vollmond; die Bildung "Eu-ropa" ist parallel möglich und meint "die mit den weissen
Weidenblüten". "Das Anstecken eines Weidenzweiges an den Hut, als Zeichen des abgewiesenen Lieb­
habers, scheint ursprünglich ein Zauber gegen die Eifersucht der Mondgöttin gewesen zu sein" (RANKE­
GRAVES 1981, S. 200).

*) Vortrag auf dem Symposium "Weiterbildung in europäischer Perspektive", veranstaltet von der 
Koordinationsstelle für Weiterbildung der Universität Bern am 15. Oktober 1992. 
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reifen Europa in Verbindung bringen, ist seit den Anfiingen der Antike weder eine politi-
sche noch wirklich eine kulturelle Einheil gewesen. In der nicht-mythologischen Verwen-

dung bezeichnete Europa fiir die Griechen zundchst das Festland gegentiber den Inseln und

Halbinseln, spdter dann den gesamten Erdteil nordlich des Mittelmeers, um die geographi-

sche Zone von Kleinasien unterscheiden zu konnen. Die Bezeichnung war vage und un-

scharf, erst nach dem Ausgang des Mittelalters iinderte sich dieser Sprachgebrauch, nicht

zuffllig mit der Entdeckung des neuen, fremden Kontinents, ftir den ein mythologischer

Name schon nicht mehr in Frage kam.

Die Bildungstraditionen in diesem modernen "Europa" mussten oder konnten we-

der Zeus noch die Verftihrte voraussetzen, sondern leiteten sich aus der lateinischen Spra-

che, dem kirchlichen Ritus und dem Spektrum der bildenden Kiinste ab. Schon wegen der

geringen Kontakte und dem splrlichen Austausch von Erfahrungen sind die Unterschiede

priigend, nicht der Ursprung oder die gemeinsamen Quellen, so sehr sie auch kanonbe-

stimmend waren. Aber Sprache, Irbensart, regionale Oekologie sind different, so dass

"Bildung" auch im mittelalterlichen Europa nie wirklich einheitlich war.

Von einer unabhiingigen, einer laizistischen Bildungstheori.e kann vor der Renais-

sance kaum die Rede sein, aber bis heute sind die p[dagogischen Konzepte der Erziehung

und Bildung des Menschen nie ohne Riickgriff auf regionale und nationale Traditionen

formuliert worden. Es macht einen entscheidenden Unterschied, ob die cartesische res co'
gitans, die tabula rasa des Sensualismus oder die kantische Vernunftkritik zum Ausgang

von Bildungstheorien genommen werden, und diese Unterschiede bestimmen die Diskus-

sion bis heute.

Handelt es sich bei dem Ausdruck "Europa" also lediglich um einen literarischen

Mythos (vgl. Lorr,teARD 1946X Oder zwingt die Ge.schichte, vor allem die dkonomische

und politische Geschichte des 20. Jahrhunderts, dazu, damit mehr zu verbinden? Ich werde

diese Fragen nur unvollkommen beantworten, sie mehr stellen als losen, einfach weil Pro-

gnosen schwierig sind und relative Sicherheit nur der Erfahrung, also der Vergangenheit,

entnommen werden kann. Immerhin liisst die Bildungsgeschichte doch einigen Aufschluss

zu: Ich werde zundchst eine Differenzbestimmung vornehmen, die sich aus dem Aufbau

der nationalstaatlichen Bildungssysteme ergibt (L). Danach beschreibe ich Uebereinstim-

mungen, parallele Entwicklungen, wie sie vor allem die Geschichte der Naturwissen-

schaften und ihr Curriculum nahelegt (2). Abschliessend komme ich auf den Mythos Eu-

ropa zuriick, der sich heute freilich in sehr profaner Form als EG-Bildungsmarkt zu kon-

kretisieren scheint (3). Meine These wird sein, dass Europa dies nicht gewollt hat, aber

dass die klassische Situation zwischen Zeus und der schonen Tochter des Agenors auch

keinen Sinn fiir soziale Organisationen und Arbeitsmiirkte hatte herausbilden mtissen.

1. Nationale Bildu,ng

MoNralcNe erwiihnt "Europa" in seinen Essais nur an einer Stelle, n?imlich im

dreiundverzigsten Hauptstiick des ersten Buches, das von den "Gesetzen wider die Ver-

schwendung" handelt (MoNralcNE1992, S. 529ff.). Europa ist in diesem Zusammenhang

eine Fussnote wert: "Jetzo besteht der Verstand und die Geschiklichkeit der meisten Volker

in Europa grosstentheils darinnen, dass sie die Mode in ihren Kleidern oft 6ndern, und

dieienigen, so sie ablegen, ungereimt verspotten, wenn sie bey ihren Nachbarn oder in ei-
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ner von der Hauptstadt entfernten Stadt im Lande noch gebrduchlich ist" (Ebd., S. 533; Fn.

2).

Das Zitat entstammt freilich nicht dem franzosischen Original von 1580, sondern

der ersten deutschen Gesamtausgabe, die 1.7531L754 inlnipzig veroffentlicht wurde. Im

franzosischen Original fehlt jeder Hinweis auf Europa (MoNrarcNeL965, S. 380ff.), das

Zitat ist eine Beobachtung, die Mitte des 18. Jahrhunderts nahelag (Ganve 1987), die aber

MoNralcNe selbst kaum hiitte machen konnen. "Europa" ist Ende des 16. Jahrhunderts we-

der eine religiose noch eine politische noch eine kulturelle Einheit; erst die antikisierende

Literatur des friihen l-8. Jahrhunderts schaffte zusammen mit den Traditionen der Rechts-

geschichte den Mythos, ndmlich die historische Genealogie von der Antike iiber das

christliche Mittelalter bis in die Gegenwart, der ein Verfall von den Anf?ingen her unter-

stellt wurde, um die Zukunft des einheitlichen Europas begriinden zu konnen.

Voraussetzung dafiir war wesentlich eine Differenzerfahrung, die Unterscheidung

der alten und der neuen Welt, wie sie die Kupferstecher am Ende des l-6. Jahrhunderts dar-

stellen konnten (etwa Dn Bnys "Historia Americae sive Novi Orbis", 1590-1630). Erst in

diesem Augenblick werden Einheitsvisionen plausibel, die dann in der Literatur auch ent-

wickelt wurden, freilich jeweils aus nationaler oder regionaler Perspektive. An politische

Einheit war nicht zu denken, schon weil die Rechtssysteme unterschiedlich waren, es keine

einheitlichen Masse, keine sicheren Technologien und keine verbindlichen Hochsprachen

gab. Die feudale Herrschaft war ebenso eng wie egoistisch, um wirklich so etwas wie
iEuropa" entstehen zu lassen. Die geographische Bezeichnung meinte den Schauplatz von

immei neuen Kriegen, mit denen unberechenbare Konsequenzen verbunden waren. Nicht

zuf2illig sprach CounNrus vomLabyrinth derWelt und fand damit 1623 ein Synonym ftir

Europas Wirklichkeit.

Was man "europlische Bildung" nennen konnte, war zu diesem Zeitpunkt eine der

gemeinsamen Abstammung der intellektuellen Eliten, nicht eine Uebereinstimmung in der

Systementwicklung. Das gilt politisch, rechtlich und piidagogisch gleichermassen, tiberall

ist die Differenz grundlegend, nicht ein Streben nach Einheit. Erst die dkonomischen und

technischen Verdnderungen des 18. und 1"9. Jahrhunderts haben starke Angleichungen etz-

wungen, aber nur in dem Sinne, dass identische Formen des Produzierens und Wirtschaf-

tens entwickelt wurden, die sehr unterschiedliche Folgen in den Nationalkulturen zeigten.

AlnxaNosR PopE schrieb nach dem Frieden von Utrecht I7I3 iiber "The Balance

of Europe" ein bertihmt gewordenes Epigramm, mit dem das Problem gut veranschaulicht

wird:

"Now Europe's balanc'd, neither Side prevails;
For nothingrs left in either of the Scalss"
(Porn 196L, S. 466).

Der Frieden von Utrecht beendete den Spanischen Erbfolgekrieg und liisst sich als

eine wesentliche Voraussetzung ftir die Begrtindung der europlischen Nationalstaaten

verstehen2), ftir jene Konflikt- und Kriegskoalitionen, die im 19. und 20. Jahrhundert Eu-

ropa von einem Mythos zu einer Karikatur werden liessen. Was Popn als Frieden durch Er-

r"ilopfung vorhersagte, hatte weder Bestand noch irgendeine Auswirkung, Europa fand nie

2) Der europaische Krieg um die spanische Erbfolge (1701.-r7L4) stiirkte England und Preussen, schwiichte

Franlaeich und machte Spanien zu einer Randmacht.
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eine dauerhafte Balance, weil eine stabile Einheit nicht vorausgesetzt werden konnte, aber

auch nicht angestrebt wurde. In dieser Hinsicht gibt es eine ungebrochene Kontinuitiit von

den feudalen Herrschaftssystemen zur nationalstaatlichen Republik, die ihrerseits die

Differenzen noch verstdrkte und ihre Gesellschaft auch zu einer Bildungsantonomie erhe'

ben wollte. Daftir steht das L9. Jahrhundert, der Aufbau einer nationalstaatlichen Ver-

schulung, die organisatorisch wie systemisch mit hochgradigen Unterschieden erfolgte.

Eine Pointe ist freilich, dass zugleich so etwas wie ein europ[isches Curriculum entstehen

konnte, ohne freilich "Europa" als Mythos in Rechnung zu stellen. Ich komme darauf zu-

riick.

Die nationaleBildungliisst sich als Schlagwort schon vor der franzosischen Re-

volution nachweisen, wie iiberhaupt die Emanzipation der Bildung vom konfessionellen

Ueber-Ich immer in Rtickbindung an die Entwicklung der btirgerlichen Gesellschaft gese-

hen werden muss, was zuerst wohl JoHN Locrs gegen das feudale Erziehungspatriarchat

geltend gemacht hat.3) Die Alternative ist aber nie eine politische Grosseinheit oder eine

bildungrgunzheit gewesen, wie sie etwa CounNIus visioniert hatte; der Bruch war ein po-

litischer, n[mlich die allmiihliche und zugleich abrupte Ueberfiihrung der europdischen

Feudalstaaten in bi.irgerliche, aber nunmehr nationale Gesellschaften, die eine auf sie refe-.

rierende Bildung beanspruchten. In gewisser Weise wurde dadurch das Ueber-Ich ausge-

tauscht, n?imlich die konfessionelle durch die staatliche Aufsicht ausgewechselt, nur dass

der Nationalstaat vollig andere und neuartige Entwicklungsmoglichkeiten bot.

DieVerstaatlichung der offentlichen Bildung ist oft beschrieben worden (vgl. zu-

letzt fiir Frankreich: Nroun 1990; fiir Amerika: CReutN 1988; fiir Deutschland: Jets'

MANN/LSNDGREEN tg87), charakteristischerweise selten in vergleichender Absicht und fast

immer fixiert auf das nationalstaatliche System. Dabei ist vermutlich der Vergleich das In-

teressante, denn er demonstriert, wie unterschiedlich wirksam eine identische Strategie sein

kann. "Verstaatlichung" der Bildung heisst in allen europiiischen Ldndern Verschiedenes,

wobei schon der Gradder Verstaatlichung different ist. Es entstehen buchstdblich neben-

einander zentralistische, foderative und gemischte Systeme, wobei selbst "Zentralisierung"

unterschiedliches heissen kann, die Konzentration des Systems auf tats[chlich ein Zentrum

wie in Frankreich, die Interaktion von Zentrum und System wie in Preussen oder die Au-

tonomie vieler Zentrenmit nur schwachen Interaktionen wie in der Schweiz.

Das englische System kennt starke lokale Autoritiiten des Staates bei bis 1988

eher schwa cher Tnntralgewalta), wiihrend zugleich der private Sektor nicht peripher wird;

in Frankreich entwickelt sich eine starke Tnntralgewalt, aber der private Sektor bleibt eben-

falls erhalten; in Preussen/Deutschland gibt es die Interaktion von zentraler und lokaler

Schulaufsicht, doch der private Sektor verschwindet fast vdllig. Die Schweiz verarbeitet

franzosische, deutsche und italienische Einfliisse, ohne sich den grossen Systemen des

19. Jahrhunderts anzugleichen. Im Gegenteil, die liberale "offentliche Bildung" der dreissi-

ger Jahre wird weitgehend durchgesetzt, ohne einer einheitlichen Verstaatlichung zu fol-

gen. Es entsteht die "republikanische Schule", aber das heisst sehr Venchiedenes, wenn

man die Schulorganisation und die kantonalen Systeme betrachtet. Ganz anders die deut-

Der entscheidende Gegner war RoBERT FIu\,IER, dessen Schrift "Patriarcha" (entstanden vor 1631-) noch

einmal die genealogisCne rcgitimation der Fiirstenherrschaft verteidigte, bevor I-ocrE L689 die end-

gtiltige Begrtindung der biirgerlichen Gesellschaft lieferte.

b"rEat"iton Reform Act von 1988 iinderte das historisch gewachsene System von Grund auf, und

zwar inRichtung auf Wettbewerb und Konkurrenz'

3)

4)



109

sche Entwicklung, die formal bis heute foderativ ist, faktisch aber immer mehr, besonders

nach L918, ein einheitliches System beforderte.

Offenbar spielt fiir diese Differenzen die Grosse eines Landes ebensowenig eine

zentrale Rolle wie die Prosperitdt der Volkswirtschaft oder die Verteilungsroutinen in den

staatlichen Haushalten. Kleine L?inder wie die Schweiz bilden hochdifferente Systeme her-

aus, grosse Liinder wie Frankreich einheitliche, aber kleine I;5nder wie Oesterreich bilden

auch einheitliche und grosse, wie England, auch differente Systeme heraus. Die Entwick-

lungen folgen nationalen Traditionen, die sich selbst fortsetzen, ohne durch radikale

Systemwechsel gestort zu werden. Erfolgen radikale Wechsel, etwa im ostlichen Europa

nach 1,945, dann sind neue Strukturen den nationalen Traditionen nur aufgesetzt worden.

Die Bundesrepublik Deutschland hatte nach 1989 keine Miihe, das ostliche System abzu-

streifen und das westliche System, das nicht radikal verdndert wurde, zur neuen Einheits-

grosse zu erheben.

Bildungsreprrnen, wie sie in den sechziger und siebziger Jahren in allen westli-

chen Gesellschaften versucht worden sind, demonstrieren im iibrigen, dass sich das ur-

spriingliche System fortsetzt, indem es sich ausdehnt, auch differenziett, aber nicht radikal

verdndert. Die Einfiihrung der Gesamtschule in der Bundesrepublik hatte vollig andere Ef-

fekte als die englische comprehensive school oder die skandinavischen Einheitsschulen.

Amerikanische Versuche, Mittelpunktschulen (magnet schools) einzurichten, um die Ef-

fektivitiit des Bildungssystems zu verbessern (vgl. WnIss 1989), haben vollig andere

Zwecksetzungen, aber auch Wirkungen als deutsche Mittelpunktschulen. Schliesslich dif-

ferieren auch die Irrtiimer: "Mittelpunktschulen" in Deutschland haben g nze Dorf-

landschaften entschult, ohne dass dies jemand gewollt oder vorhergesehen hat; aber auch

liberalokonomische Versuche in England (Davlrs/ANDERsoN 1992), die eigentlich Anreize

ftir eine effektivere Bildung sein sollten, beforderten die Entschulung, weil nur gute Schu-

len attraktiv sind. Sofern man Eltern die Wahl freistellt, wird niemand eine "schlechte

Schule" wdhlen, wobei ausschliesslich die offentliche Rhetorik und somit nationalhistori-

schen Verstehensbildungen eine Rolle spielten, da empirisch niemand genau sagen kann,

was eine gute Schule und was eine schlechte Schule "ist".

Daran lassen sich weitere Unterschiede verdeutlichen: Effektivitttserwartungen

spielen dann eine Rolle, wenn die staatlichen Haushalte in eine Krise geraten und Vertei-

lungskiimpfe angesagt sind. Das geschieht volkswirschaftlich relativ parallel, aber bil-

dungspolitisch sehr unterschiedlich. Nur eine konservative Administration in England

konnte offentliche Schulen als okonomische Einheit definieren und ihren Wettbewerb sti-

mulieren, eine Labour-Regierung wiirde das System vermutlich auch dann wieder abschaf-

fen, wenn es finanziell erfolgreich wiire. In Deutschland ist bislang keine konservative Re-

gierung darauf gekommen, diese Art Bildungswettbewerb einzufiihren, wdhrend es in

Amerika nreimalTeil der Bush-Kampagne gewesen ist. Das h?ingt auch mit den grossen

Unterschieden in der Akzeptanz, der offentlichen Zufriedenheit mit der staatlichen Schule

zusammen. Das amerikanische System wird als declining in&tstry beschrieben (Wat-eenc

1984), obwohl es stark dezentralisiert, mit hoher lokaler Autonomie und starker demokra-

tischer Kontrolle operiert, Voraussetzungen, die in der europiiischen Schulkritik gerade als

die Erfolgsbed.ingungen fiir den Wandel angesehen werden. Zugleich sind stark dezentrale,

autonome und demokratisch kontrollierte Bildungssysteme, wie das der Schweiz, relativ

hoch akzeptiert. Offenbar erzeugen zwei iihnliche Systeme ganz verschiedene Grade von

Akzeptanz, je nachdem, wie sie die Erwartungen erfiillen oder nicht.
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Das gilt auch ftir den entscheidenden Rentabilitiitsfaktor (vgl. Heleen-

cpn/Paaulons 1992), ndmlich die schulischen Abschltisse. Systeme mit stark steigenden

Quoten der hochsten Abschliisse, etwa die explodierende Abitursrate der Bundesrepublik,

sorgen fiir Schulznf iedenheit, aber Systeme mit geringer wachsenden Zuwachsraten, wie

"t-u 
di" Schweiz, sorgen auch ftir Schulzufriedenheit; Systeme mit der Tendenz zur Nicht-

selektion, also der Verteilung eines Abschlusses fiir alle, wie etwa in Japan oder ansatz-

weise auch in Frankreich, verschlrfen Stressfaktoren und gefiihrden die eigene Akzeptanz.

Zugleichentsteht nirgendwo die richtige Mittellage, also das beste System mit der optima-

len Verteilung. Der reformpiidagogische Traum, man konne unabhiingig von den nationa-

len Traditionen das eine beste System erzeugen (Ivacr 1974; GI-eNil 1988), hat sich nie

verwirklichen lassen. Alle reformpiidagogischen Beispiele sind nicht zuf[llig Inseln, die

and.ere Bedingungen hatten, als die durchschnittliche und eben an nationale Vorgaben ge-

bundene Verschulung sie vorfindet.

Auf der anderen Seite entsteht mit der Verschulung so etwas wie ein europdisches

Curriculum, niimlich die di"daktischeDefinition der Schule, die weit mehr iibereinstimmt,

als es die nationalstaatlichen Schulorganisationen ahnen l[sst. Diese Einheit im Hinter-

grund entwickelt sich aus der europhischen Wissenschaftskultur, die ich in einem zweiten

Schritt betrachten werde.

2. I nter nationale Wis s ens chafi

Es ist selten darauf hingewiesen worden, dass sich der Aufbau der nationalstaatli-

chen Verschulung im 19. Jahrhundert durchaus in einem europlischen Austausch vollzo-

gen hat. Die Schuladministrationen hatten grdsstes Interesse, voneinander zu lernen, schon

um die Fehler zu vermeiden, die die anderen gemacht hatten. Aber mehr noch war die Un-

sicherheitslticke zu fiillen, wie - mitwelchen didaktischen und methodischen Konzepten -

die Verschulung vollzogen werden sollte. Das war der Hauptgrund, warum das preussische

Unterrichtsministerium seine pddagogischen Eleven nach Burgdorf und Yverdon ent-

sandte, um bei Prsrx-ozzt die neue Methode zu erlernen (Oelrnns 1990).

Entscheidend war dabei der Lernprozess, nicht die Kopie der pestalozzischen

Entwtirfe, die sich rasch als untauglich herausstellten. Aber das Scheitern der Methode

^rangzu 
einem differenten Irrnen bei vergleichbaren Effekten. Die Alphabetisierung der

Gesellschaft und ihre Literalisierung auf breiter Fliiche gelang tiberall in etwa gleich, und

auch die daran anschliessenden Differenzierungsprozesse der Volksschule zeigten ein ho-

hes Mass an Uebereinstimmung in den Irrnmethoden und in der Kanonisierung der Di-

daktik. Das System wurde lernfiihig, indem es Irrnen organisierte, aber der Umkreis des

Irrnens war alles andere als beliebig.Die Fachdidaktik, also die kanonische und methodi-

sche Organisation der Irhrf?icher, wurde zum Kern der Schule, und dieser Irrnprozess dif-

ferierte zwischen den nationalen Systemen nur schwach, einfach weil die Voraussetzung

einheitlich war, die Entwicklung der Wissenschaften und die allmiihliche Verdr[ngung des

scholastischen oder religiosen Kanons.

Was die Schule im L9. Jahrhundert verdnderte, war gleichbedeutend mit einem ra-

dikalen Wandel des Irhrplanes, der seine Bezii ge zur Irbenspraxis verlor und an die ab-

strakten Wissenschaften angeschlossen wurde. Das ist schon frnh beklagl worden, nicht zu-

letzt von Pesrt-ozzr, aber es vollzog sich unauftraltsam. Trotz aller Kritik an der lebens-

femen, der abstrakten und darum kinderfeindlichen Schule entwickelte sich der Irhrplan
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nen Curriculum, das sowohl die religiose Dogmatik als auch die praktische Sittlichkeit

nicht mehr als Lerngegenstand definieren konnte.

Diese Prozess ist ebenso grundlegend wie die Verstaatlichung der Schule, aber das

wissenschaftliche Curriculum ist weitaus weniger gefiihrdet als das staatliche Schul-

monopol, obwohl es weitaus mehr angegriffen wird. Aber es kann durchaus verschiedene

Organisationsformen der Schule geben, e,s kann private Konkurrenz zugelassen und das

staatliche Monopol gebrochen werden (was im iibrigen noch nirgends geschehen ist), wiih-
rend die Bestimmung der didaktischen Inhalte einer dffentlichen Schule offenbar nicht be-

liebig an den Tatsachen der Wissenschaftskultur vorbei argumentieren kann.

Das entspricht dem Ursprung der offentlichen Bildung, die in den Irhrpla-
nentwtirfen Mitte des 18. Jahrhunderts immer als Vorbereitung auf die Wissenschaftskultur

begriffen wurde (Onr-rrns I992,Einl.). Die neue Irmerfahrung der Naturwissenschaften

war die historische Voraussetzung, auch das schulische Irrnen radikal umzustellen

(Oer-rens 1992a), mit bis heute umstrittenen Effekten, denkt man an die experimentelle

Methode der Wissenschaften und die Dogmatik der Schulfdcher, so jedoch, dass der Wis-

senschaftsbezug grundlegend wurde. Es gibt kein Curriculum einer dffentlichen oder pri-
vaten Schule, das sich unabhiingig von diesem Bezug definieren konnte. Wo das versucht

wird, etwa in den Schulen von Bibelsekten, da tritt nicht zufdllig sofort ein didaktischer

Konflikt auf, der in Wirklichkeit ein Wahrheitskonflikt ist: Wie kann die Darwinsche

Lrhre, die der christlichen Schopfungsidee widerspricht, ausgeschlossen werden, wenn die

moderne Biologie sie im Kern best?itigt? Und wie kann dieser Ausschluss verantwortet

werden, wenn damit die Verstehensprozesse von lrrnenden radikal beschnitten werden,

ohne sich auf liingere Sicht vermeiden zu lassen?

Der Konflikt ist der zwischen Glauben und Wissen, und es ist charakteristisch ftir
die modernen lrhrpl?ine, dass sie sich fiir die Wissensdidahikhaben entscheiden miissen.

Anders wdre eine offentliche Schule in staatlicher Triigerschaft nicht zu verwirklichen ge-

wesen, wenn man nur daran denkt, wie heftig JnRnuns Gornreu eben diese gottlose

Schule noch zur Pestalozzi-Feier 1848 bekiimpft hat. Eine Schule der offentlichen Bildung

kann im Kern nur eine Wissenschaftsschule sein, weil einzig die Wissenschaften hinrei-

chend neutrales Wissen liefern, das nicht sofort religios dekodiert werden kann. Darum

sind die Alternativen bis heute nur Sekten geworden oder aber Anpassungen an diesen

Irhrplan. Auch die Steiner-schulen vermitteln Wissenschaften, obwohl die Anthroposo-

phie sich als esoterische Alternative dazu definiert.

Dieser didaktische Prozess vollzieht sich europaweit weitgehend identisch, zeit-

lich unterschieden, auch nicht in Nachahmung eines Urmodells, so jedoch, dass um 1,900

eine Physikstunde in Turku, in Lyon und in Basel weitgehend identisch ablaufen konnte.

Das ist freilich der Effekt der Verschulung, nicht eine Folge der verborgenen europdischen

Einheit. Der Mythos "Europa" spielte dabei keine Rolle, denn weder die Absicht der

staatlichen Triiger noch die Interessen der Abnehmer sind jemals darauf eingestellt worden.

Europfiische Bildung, betrachtet man sie als System, ist eine Folge der Verschulung, nicht

eine kulturelle Grosse, auf die man sich unabhiingig davon beziehen konnte.

Schulen beziehen sich nicht ausschliesslich auf die Wissenschaftskultur des 18.

und 19. Jahrhunderts, sie haben Referenzen in der nationalen Literatur, der Bildungsspre-

che des Bi.irgertums und auch in pragmatischen oder dsthetischen Aufgaben. Aber nur die



11?

Wissenschaftskultur schafft internationale Beziehungen, niimlich Wissenssysteme, die sich

unabhdngig von lokalen oder nationalen Traditionen zwingend durchsetzen. Die Mechanik

der Physik mag nur deswegen entstanden sein, dass die Royal Society in lnndon ein libe-

rales Diskussionsklima beforderte, in dem radikale Abweichungen von der aristotelischen

Physik entwickelt werden konnten. Aber das Resultat, NnwroNs Theorie, loste sich von

dieser Bedingung und erzwang einen Wissenswandel gegen alle nationalen Traditionen.

Auch DARwTNS Lrhre hat sicher die englische Universitiitskultur zur Voraussetzung, aber

die Theorie ist daran weder gebunden noch lost sie sich mit dieser Kultur auf. Sie verselb-

stendigt sich und kann nur darum iiberhaupt Objekt didaktischer Adaptionen werden, die

mehr sind als Abbildungen dogmatischer Irhrs[tze.

Wenn es eine Revolution der Schule gegeben hat, dann liegt sie hier: Die Schule

kann in einer offenen Irrnkultur mit revisionsfAhig gewordenem Wissen keine geschloss-

sene Welt vermitteln, und es gehort nur zur Paradoxie des Erziehungsdenkens, dass bis

heute viele Reformplidagogen genau dies wollen. Aber der Wissenschaftsbezug ist auch

dann unhintergehbar, wenn Schulen ihn hinauszogem oder alternativ gestalten wollen. Hier

liegt aber schon wieder eine nationalstaatliche Differenz, denn auch die Alternativen sind

nie einheitlich rezipiert worden. Der relativ starken reformp?idagogischen Kritik in
Deutschland steht schon in Frankreich kein gleich wirksames Aequivalent gegeni.iber. Aber

auch in Deutschland durchbricht die "kindorientierte Schule" keineswegs das Wissen-

schaftsmonopol, wie ja auch weder MennMoNTESSoRI noch MARTIN WAGENSCHEIN je be-

hauptet haben, die Veriinderung der Methode des Irrnens h[tte mit einer radikal antidi-

daktischen, Orientierung der Schule zu tun. Was sollte auch an die Stelle der Wissenschaf-

ten treten? Das Problem ist immer nur, wie man sie vermittelt, also welche didaktische Or-

ganisation fiir welches Irbensalter die gtinstigte ist. Selbst radikale Kritiken der Mittel-

schichtkultur oder des Eurozentrismus in den lrhrpliinen kommen letztlich nicht darum

herum, auf fachdidaktische Einheiten zurtickzugreifen, wenn i.iberhaupt ein verbindliches

Curriculum mit starken Bildungsanspriichen formuliert werden soll. Alle Alternativen dazu

wdren gleichbedeutend mit dem Riickfall in nationale oder lokale Hochkulturen, also das,

was die Verschulung des 19. Jahrhunderts gerade zuriickgedriingt hat.

Auf diese Weise entsteht freilich keine europdische Bildu.ng, und neuartige Ent-

wiirfe eines europiiischen Curriculums (McLeaN 1990) demonstrieren nur die Verlegen-

heit: Man kann den Bezugauf die Wissenschaftskultur didaktisch vereinheitlichen, also in

Turku, Lyon und Basel jeweils die gleiche Physikstunde durchfiihren, aber das wlre die

Karikatur der europflischen Bildung, nicht diese selbst. Andererseits hat es eine solche Bil-

dung auch in den giinstigen Epochen der Renaissance oder des Barock nie wirklich gege-

ben,wenn darunter mehr verstanden werden soll als Optionen und I-ernchancen, die sich

aus der tats?ichlich gemeinsamen lateinischen Kirchentradition heraus ergeben haben. Auf
dieses Problem gehe ich abschliessend ein, es ist gleichbedeutend mit der Frage, ob der eu-

ropiiische Prozess der okonomischen Konzentration und der politischen Kooperation zu ei-

nern gemeinsamen Bildungsmarkt zwingt oder ob dieser Markt nicht vielleicht doch besser

vermieden werden sollte, wenn Bildung nicht mit Verschulung geleichgesetzt werden

kann.

3. Eur op riis che Bildu.n g ?

Die antiken und mittelalterlichen Traditionen sind in allen Nationalliteraturen Eu-

ropas leicht nachweisbar, insbesondere im Hinblick auf ihre Transformationen im christli-
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chen Glauben. Auch der Ausgangspunkt der europdischen Universit?itsgeschichte, der Ue-

bergang von Scholastik in Humanismus, ist weitgehend identisch. Aber nicht zuf?illig ist

schon die moderne P2idagogik die Folge einer Differenz, sie entsteht aus der Reformation

heraus, hat starke pietistische Quellen und lost sich bis heute nicht von dem protestanti-

schen Grundverstdndnis der menschlichen Person und ihrer transzendentalen Autonomie.

Diese Theorieentwicklung ist in katholischen Kulturen erheblich schwdcher, wdhrend

zugleich zentralistische Formen der Bildungsorganisation hier stdrker sind. Aber es mag in

dem Sinne eine europdische Bildung gegeben haben, als sich die Autonomie der National-

literaturen aus der gleichen Abhiingigkeit heraus vollzieht. Ueberdies sind die grossen Epo-

chen der Literatur und Kunst weitgehend zur gleichenZnit und mit dhnlichen Stilmitteln

oder Stilbriichen vollzogen worden. Renaissance oder Romantik sind so zugleich hochdif-

ferente undidentische Erfahrungen, die nicht wesentlich frtiher und nicht sp?iter hdtten

stattfinden konnen.

Doch es gibt keine priistabilierte Einheit, genannt "europ[ische Bildung", die

tiberall gleich oder auch nur iihnlich vollzogen wurde. Vielmehr ist Lernen nur moglich

gewesen, weil die Unterschiede so gross waren. Goerse beklagte sich in den venetiani-

schen Epigrammen, dass Europa ihm nichts gegeben habe, einfach weil die Resonanz-

rdume ganz unterschiedlich beschaffen seien: Deutschland ahme ihn bloss nach, Frankreich

lese ihn, England empfinde ihn freundlich, aber was bringe das alles, wenn die Chinesen

anfangen, Werther und Lotte auf Glas zu malen? (HA 1/S. 179).

Wenn es einen europiiischen Kulturraum gibt, dann ist ftir ihn das Gegenteil einer

einheitlichen Bildung zutreffend. Die Einheit ist paradox, sie entsteht aus Differenzen, die

bis heute sich ebenso abstossen wie anziehen, wobei es selbst nationale Untenchiede fiir
diese Attraktionen gibt. Wie kann da eine Bildungsnorm entstehen? Aber muss nicht eine

solche Norm entstehen, wenn ein gemeinsamer Bildungsmarkt entwickelt werden soll?

Diese Frage ist zumindest im Blick auf die Organisationsentwicklung von hoher Relevanz,

auch wenn sie politisch in auffiilliger Weise uniform, niimlich von allen europdischen Re-

gierungen gleich, beschwichtigt wird. Aber man kann die europiiische Bildung nur dann

organisieren, wenn man das Tabu der Nichtvergleichbarkeit bricht. Dafi.ir spricht der ge-

meinsame Ausgangspunkt, ndmlich die Konzentration der Irhrpl[ne auf die Wissen-

schaftskultur; sollte man dann nicht wirklich einem europiiischen Curriculum das Wort re-

den, wenn man nicht von der Hand weisen kann, dass Physik zwischen Bonn und Paris

keinen Unterschied macht?

Die bisherige bildungspolitische Diskussion geht so weit nicht, aber sie betont

eine entscheidende Voraussetzung fiir diesen Schritt, niimlich die gegenseitige Anerken-

nung der Bildungsabs chliisse. Triite die Schweiz der EG bei, dann mtissten alle Abschliisse

auf gleichem Organisationsniveau anerkannt werden, obwohl zur gleichenZnit klar ist,

dass das Niveau der schweizerischen Maturitiit weder vom deutschen Abitur noch vom

franzosischen Baccaleaur6at erreicht wird. Der Witz ist, dass es darauf nicht ankommen

soll.Die Universitiit Basel hdtte dann keine Chancen, franzosischen oder deutschen Absol-

venten den Zugang zu verweigern, wie umgekehrt ein schweizerisches Erstsemester, das

im Ausland mit dem Studium beginnen wtirde, mit dem dort gegebenen Niveau zufrieden

sein miisste.

Wer die Abschliisse wechselseitig ohne Inhaltskontrollen anerkennt, erzwingt eine

Nivellierung nach unten. Die schweizerische Maturitiit wird sich kaum sehr lange auf dem
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heutigen Stand halten lassen, wenn nach EG-Beitritt alle tibrigen Bildungssysteme weniger

verlangen; die Angleichung wird nicht nachoben erfolgen, schon weil die Quantitdten
nicht iibereinstimmen. Aber es ist zugleich eine Illusion, dass nur die Abschliisse betroffen

sind, wenn zugleich der Arbeitsmarkt liberalisiert und die Bildungssysteme geoffrret wer-

den.

Wenn man in Basel das Gymnasium besucht, aber zugleich in unmittelbarer

Nachbarschaft einen vergleichbaren Abschluss machen kann, ohne einen allzugrossen

Aufivand in Kauf zu nehmen, dann wird das bisherige Maturitdtsprofil unter Druck gera-

ten, sofern der EG-Bildungsmarkt die vdllige Anerkennung aller Abschltisse garantiert. Es

wird einen Wettbewerb geben, der so in keiner bildungspolitischen EG-Norm vorgesehen

war, und damit konkurrieren teure und billige Anbieter um eine Ware "Bildung", die sich

entweder nicht vergleichbar halten liisst oder aber die normiert werden muss. Nur mit
Normen kann man garantieren, dass zwischen Basel, Freiburg (Breisgau) und Strassburg

ein bestimmter Schulabschluss nicht nur den Namen miteinander gemein hat. Nur dann

konnen identische A nschliisse, etwa auf dem Arbeitsmarkt geschaffen werden, so wie be-

reits heute die Berufsausbildung tiber Normen - "Schliisselqualifikationen" - vollzogen

wird. Anders liisst sich nicht garantieren, was einen Markt doch letztlich auszeichnen muss,

dass der Wettbewerb um dnsselbe Produkt geht oder wenigstens in derselben Sparte statt-

findet und sich nur der Preis und der Gewinn unterscheiden.

Der Einwand in bildungspolitischen Diskussionen ist immer, dass die nationalen

Systeme zu stark und zu unterschiedlich seien, um sich derart normieren zu lassen, ein im

iibrigen interessanter Selbstwiderspruch in der zugleich propagierten Idee einer

"europiiischen Bildung". Der Einwand mag zutreffen, aber das Gegenteil kdnnte auch ein-

treten, niimlich ein Normierungszwang, der aus der politischen Oeffrrung der Systeme ent-

steht. Man muss nur an systemfremde Grossen wie den europdischen Gerichtshof denken,

der mit interessanten Fiillen zu tun haben wird, sobald sich trotz unterschiedlicher Qualifi-
kation gleiche Anstellungsbedingungen aufgrund formaler Wechselseitigkeit der Ab-
schliisse ergeben haben. Die Fiktion des Abiturs ist in Deutschland vermutlich heute schon

justiziabel, was erst passiert, wenn hochst unterschiedliche Standards zu gleichen Be-

rechtigungen ftihren? Liingerfristig wird sich das nur durch Normierungen ausgleichen las-

sen, 6hnlich wie bereits heute die Schnittbreite von Rasenmdhern und die Stachelliinge

beim Stacheldraht normiert werden (Der Spiegel Nr. 4O v.28. September 1992, S. 191).

Ein solches System sollte man europiiische Verschulung, aber nicht europdische

Bildung nennen, weil damit gerade nicht eine Normierung, sondern sehr eigensttindige

Unterschiede verbunden waren und sind. Wenn der EG-Bildungsmarkt tats?ichlich als ad-

ministrative Einheit entsteht, dann wbre er die Karikatur der europiiischen Bildung, die nie

normiert, nie uniform und nie anders als individuell gewesen ist. Aber das Problem entsteht

auch nicht aus der Kultur, sondern aus der Schule, und das macht den Unterschied.

MoNrrucNe hatte einen Rat, was in unsicheren, aber offenbar unvermeidbaren

Situationen zu tun sei. Der Rat ist kein Orakel und l?isst doch seine Bedeutung offen: Wenn

jede Sache, die zur Wahl steht, mit Nachteilen verbunden ist und man keinen deutlichen

Vorteil sieht, kann man das Risiko nur dadurch mindern, dass man den "geraden Weg" er-

greift, weil wir nichtwissen, "welches der kiirzeste ist" (MoNTAIGNE 1992,5.203). Nach

Europu mag bildungsorganisatorisch vielleicht mehr ein kurzer als ein gerader Weg fiihren.
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Muss und kann wissenschaftliche Weiterbildung praxis'
relevant werden ?

Wissenschaftliche Weiterbildung als Schnittstelle zwischen
Universitdt und Praxis - Einleitung zum Workshop A

Andreas Fischer, Koordinationsstelle f0r Weiterbildung der UniversitAt Bern (Moderator)

"Von der Praxis - fUr die Praxis" ist eine in der Weiterbildung verbreitete

Maxime. Kann, darf oder soll sie auch fUr die wissenschaftliche Weiterbil-

dung gelten ? Diese Frage steht am Ausgangspunkt dieses Workshops.

Stellt man sie verschiedenen Aktoren im Feld der wissenschaftlichen

Weiterbildung, z.B. Vertretern oder Vertreterinnen der Universitdt, der

Arbeitgeber-, der Arbeitnehmer-, der Berufs- und Fachverbdnde, des

Staates, der Weiterbildungsstellen oder den Lehrkrdften und Teilneh'

merlnnen selber, wird man bestimmt sehr unterschiedliche Antworten

erhalten. Damit ist auch das Spannungsfeld skizziert, in welchem die

Weiterbildung ihre Aktivitdten entfaltet.

Die Teilnehmerlnnen an diesem Workshop reprdsentieren den Blickwinkel

der Universitdt, der universitdren Weiterbildungsstellen und der in den

Veranstaltungen engagierten Lehrkrdfte. Aus dieser Sicht liisst sich die

wissenschaftliche Weiterbildung in einem vereinfachten Schaubild wie

folgt als eine der verschiedenen Schnittstellen zwischen Universitdt und

ausserun iversitdrer Praxis darstellen:
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wicsenschaltliche
Weiterbildung

Universitit Praxis

Man kann das Verhiiltnis zwischen Universitdt und Praxis im Fall der

Weiterbildung auch als eines zwischen Anbieter und Nachfrager bezeich-

nen. Mit der Weiterbildung begibt sich die UniversitAt auf den dusserst

heterogenen und unUbersichtlichen Markt der beruflichen Fort- und

Weiterbildung und der Erwachsenenbildung allgemein. Sie steht, auf eine

ganz andere Weise als mit der universitdren Grundausbildung, in Konkur-

renz mit andern Anbietern und muss ihre Veranstaltungen, auch wenn sie

teilweise subventioniert sind, verkaufen. So wird denn eine geplante

Weiterbildungsveranstaltung gewissermassen zu einem Verhandlungsge'

genstand mit der Abnehmerseite (2.8. Vertretern der Arbeitgeber, der

Berufsverbdnde etc.), mindestens aber ist eine Abkltirung ndtig, ob denn

Uberhaupt ein Bedarf nach diesem Angebot besteht. Dies setzt eine

gewisse Praxisndhe voraus und ist frir die Universitdt oft eine eher unge-

wohnte Situation, die an ihr Selbstverstandnis rUhrt und auch zu BefUrch-

tungen Anlass gibt: Wie weit kann den Wunschen der Praxis nachgege-

ben werden, ohne dass die Unabhdngigkeit der Universitdt und die wis-

senschaftliche Qualittit gefdhrdet ist ? Fur die universitdren Weiter-

bildungseinrichtungen stellt aber der Kontakt zur Abnehmerseite eine

zentrale Aufgabe und eine Voraussetzung fUr erfolgreiche Angebotspro-

gramme dar.
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Der Transfer von Wissen und Fertigkeiten ldiuft nicht nur in einer Richtung

von der Universitdt zur Praxis, sondern es findet im Rahmen der Weiter-

bildung meist ein Austausch statt, der wiederum fUr die universitdre Lehre

und Forschung befruchtend sein kann, z.B. ftir ein Uberdenken der

Curricula der universitdren Grundausbildung oder im Sinne eines Fruh-

warnsystems fUr kommenden Bildungsbedarf. Das Spannungsverhdltnis

zwischen der Universitdit und der Praxis in der wissenschaftlichen Weiter-

bildung ist im lnteresse beider Seiten aufrechtzuerhalten. Das richtige

Verhdltnis zueinander zu finden und zu halten ist allerdings frir die Univer-

sitdt wie fUr die Arbeitswelt eine anspruchsvolle Aufgabe, die jeweils fUr

ein einzelnes Projekt oder Programm neu angegangen werden muss. Die

damit verbundenen Probleme etwas ndher auszuleuchten und vor dem

Hintergrund der unterschiedlichen Erfahrungen zu diskutieren wird eine

der Hauptaufgaben dieses Workshops sein.

Aus der Ubergeordneten Frage "Muss und kann wissenschaftliche Weiter-

bildung praxisrelevant werden ?" ldisst sich sehr leicht eine vielfAltige Pa-

lette weiterfUhrender Fragen zusammenstellen. lch versuche den The-

menbereich ftir den Einstieg und auch als Referenzrahmen fUr die spAtere

Diskussion der einzelnen Expos6s etwas zu strukturieren, indem ich die

Fragen auf vier Bldcke verteile, die das komplexe Thema aus verschie-

denen Blickwinkeln beleuchten:

1) Wie weit soll wissenschaftliche Weiterbildung praxisrelevant sein ?

Welche Rolle spielt die Marktsituation (Marketing des WB-Angebotes,

Angebots- oder Nachfrageorientierung) ? Welcher Einfluss der Praxis

via wissenschaftliche Weiterbildung auf die Universitdt ist erkennbar ?

Wie wird dies wahrgenommen ?

2) Wieweit ist die UniversitAt Uberhaupt in der Lage, auf die Wunsche

nach Praxisrelevanz einzutreten (2.B. Dialogbereitschaft , Teilnehmer-

orientierung, didaktische Qualifikation der Lehrkriifte, teilnehmer-

adAquate Methoden) ? Welches sind ernsthafte Hindernisse (ist z.B.

die wissenschaftliche Autonomie gefdhrdet ?) ? Gibt es Wege, die

Hemmnisse zu Uberwinden ? Welches sind Vorteile der UniversitAt

(2.B. gegenUber andern WB-Anbietern) ?
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3) Wie wirkt sich die Praxisorientierung auf das didaktische Arrangement

(Ziele, Inhalte, Methoden) in der wissenschaftlichen Weiterbildung

aus ? Wie stark unterscheidet sich z.B. die wissenschaftliche Weiter-

bildung in bezug auf den lnhalt vom universitAren Grundstudium ?

4\ Welche Kooperationsformen UniversitAt-Praxis in den verschiedenen

Phasen des Planungs- und Realisierungsprozesses der universitdren

Weiterbildung (ldeenf indung, Konzepterarbeitung, Veranstaltungspla-

nung, Durchfuhrung, Evaluation) haben sich bew#ihrt ? Gibt es Unter-

schiede zwischen Fachrichtungen, zwischen Ldndern ?

Diese Fragen werden in den folgenden Tagen wohl nicht alle beantwortet

werden kdnnen. Sie sollen aber einerseits auf das Thema einstimmen im

Sinne einer Eintretensdebatte, andrerseits die Diskussion der Referate

begleiten und damit dazu beitragen, dass auch dieser Workshop praxisre-

levant wird !
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Couiruing higlur educaion in tlu Netlurlands consists of two main forms, namely
post-acdzmic courses and postgradwte wcuional programs. Both forms ha'vv a
diferent history bw have in cunmon tlut tlttl are pronice-oriented and are based on
a morlet-type fystem offitnding.
Current structural developtturxs in tlu Netlwrlands wiU be reviev,ed. Tlw potential for
interdisciplinary perspeaivus, tlu concern of qwlQ and linluges with gradmte
scltools clullenge tlu institwioru to cowact scientific lonwledge and professional
practice. Fbtalty, it will be ugued tlnt tlu tluory-praaice dimension cws through thc
conwttlonal distinaionmode between regular and couiruing higlur education.

Introduction

The Mief that the regular pattern of higher education is capable of preparing
graduates for their work during a lifetime is in the light of present insights quite
outdated. The ever-increasing demands of industry and other sectors for new skills and
enhancod professional expertise make it necessary for the workforce to update their
knowledge and skills.

Both national and international governmental bodies have recognised the importance of
continuing education and demand a much greater commitment of higher education
institutions to this tlpe of education. On the international level the OECD devotes
much attention to tbe importance of continuing education for the future (OECD,
1992). The European Commission (1991) quite explicitly concludes in the
Mernorandum on higher oducation in the European Community that a much greater

involvement of higher education in continuing oducation is needed and that a new
balanse between initid and continuing oducation becomes an absolute requirement for
the funre. The document concludes that the promotion of continuing education in the
higher education sector requires new strucarres at institutional level, new national
structures and policies and an impdus from the Community with regard to the
exchange of experience and transnational cooperation.

This paper explores the role particularly of universities in providing continuing
education. First, the structural development of academic continuing education in the
Netherlands will briefly be reviewod followed by a section on the demand for
continuing higher oducation.
In the next section the paper examines in particular to what extent practiceoriented
education and academic autonomy can be considered as contrasts. Rather than starting
from a sociology of knowledge approach, the issue will be discussed on the basis of
actual developments which show that practical demands and theoretical knowledge are
not incompatible and can benefit from each other.

Patterns of ontinuing higher education

The question what precisely the role of higher education is in providing practice-
oriented continuing higher education leads to special problems which cannot be solved
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easily. Firstly, what is understood by the general term continuing education?

Secondly, how are the limits to be derermined and should these be drawn?

Rather than dealing with these questions which are often extensively elaborated on in
the literature, this paper concentrates on continuing higher education as far as it
comprises dl activities for graduates who have complaed their initid full-time degrees

and who are practiceorientod. It excludes the current trend that @urses are offered as

part of a regular program and made available on a non-credit basis for the general

public as well as courses provided by the Open University. In the Dutch context the
term post-initial higher education is very commonly used. Two main forms can be

distinguished which have a different historicd background.

Post-academic courses

Post-academic @urses are distinguished from post-graduate education in the sense that
the courses are designed primarily for those who have finished their academic

education and have some years vocational experience. Their purpose is to improve the
functioning in professiond prac{ice. The term post-experience higher education is also

frequently used @e Weert,l982).
Although post-academic education exists quite some time mainly for specific
professionals (mainly for the medical and engineering professions), universities have

since 1977 a legal obligation to provide post-academic courses on a large scale.

In order to accomplish this task, universities were encouraged to establish public
intermediary bodies on a national level in which universities and other professional

organisations can participate. The god of these bodies, 6 I rule organised on the
basis of individual disciplines or groups of disciplines, w6 to offer courses for
$aduates in the disciplines concernod. Course-content was primarily defermined by
what universities could or wished to offer or on the basis of a presumed need.

From the very beginning these bodies have been subsidised by the Dutch Ministry of
Education and Science. However, the minister's responsibility for the development of
post-academic courses is limited to the provision of start-up grants. Ln the long run
these courses should structurally be financed on a self-supporting basis, that is the
costs should be completely coverd by the participants or their employers. One basic

argument is, that post-academic courses are targeted on specific professions or
occupational fields, placing participants in a bener position and providing them with
the additional skills required by their employers. In 1989 the legal basis of the
national intermediary bodies has been abolished. Since then it is left to the actors

involved to either stop the activities or privatise their activities.

At present 15 intermediary bodies or foundations of post-academic education function
on a national level. Most of the courses in engineering, management and agriculture
are subsumed under a national body that takes the responsibility for the course.

Courses are organised on the basis of payments to teaching staff. In other fields
various combinations occur, ranging from separate units on the institutiond level to
incidental arrangements on the faculty level.
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P o s t gr adnte w c uional educ uion

Postgraduate vocational oducation involves one-year or two-year progrars, either full-
time or part{ime, which prepare graduates for professiond practice. These oourses are

provided by universities in collaboration with potential employers who obviously
support in funding.
The emergence of postgraduate vocational oducation came about as a result of
govemment policy in the early 80s to reduce the formal roduction of virnrally all
university progrerns to four years. This stnrcfird reform intended to create a two-tier
struchre which enables shrdents to continue treir sfirdies on a postgraduate level.

Apart from research{asod oducation leading to the doctorate, medical and teacher

training courses, specialisod professional oourses in various disciplines have been

developed with a maximum of two years.

From the very beginning the debate concenEated on whether these postgraduate

progtamt should be financod by government or the private sector. Government takes

the position that this type of education should be completely self-supporting, that is the

beneficiaries and not the government should bear the full costs involved. This market-
t)?e system of funding will ensure that higher education meets the neods of the
economy in a direct way. To date, the government has provided grants within a
limitd time-scale aimed at covering the initial development costs of a program. In
order to be eligible for a grant, it has to be shown that the program is viable in terms

of employers' support and will become financially autonomoul.
Recently, the government has announced that no grants will be awarded anymore after
1992 u all the progrems are supposed to be self-supporting.

The trvo-year full-time vocational prograns differ from post-academic courses in that
it aims to improve substantidly the career prospects of the participants, whereas post-
graduate courses to a lesser extent can fulfill this purpose as it is meant for those who

are fully employed and take for example one day a week off. Both forms have in
comrnon that the consumen themselves are responsible for funding.

Government's policy is limited to the removal of financial and administrative obstacles

which deter instinrtions from an engagement in post-initid higher education and the
creation of facilities for faculties to become involved in this tlpe of education, such as

in the sphere of salaries, personnel development, and the like. There exists no

masterplan nor a specific govemment policy as this may result in unnecessary

bureaucratisation impoding further developments (Ministerie, 1986).

This role of the govemment towards post-initial hrgher education can be considered in
the context of a new steering conception of higher education which has been

developed in the second half of the 1980s. According to this conception govemment
intends to step back and to increase the autonomy of the higher education institutions.
Through a new govemment strategy, often called a 'facilitative policy', govemment

claims to facilitate the adaptive power and flexibillty of the institutions to respond to
the rapidly changing demands of modern society (Van Vught, 1991). lnterference
limitd to create facilities and remove barriers to post-initial education fits this strategy

better than to pursue explicit policies.



"t25

The dernrnd for poetinitiel higher educetion

As post-initial sducation is sinrated in the interface of oducation and work experience,

it must gear to various employment needs. The question arises how the different neods

and pureiasing capacities are to be determind. What is the influence of consumers in
defining the course cont€nt and organisation? Should post-initid oducation involve a

shift in power to customers? What role do the different actors play4

In general experience shows that there is a weak supplydemand articulation as far as

continuing education in the public education sector is concerned (CHEPS' 1992).

Several providers of courses have undertaken market research in order to find what

kind of oources are needed. Besides the fact that the pot€ntial tfrgef- group finds it
difficult to erpr€ss its neods, the question arises what an expression of neod means in

terms of subsequent ac$al behaviour by signing up for a cou$e. Experiments from
economic psychology learn that market research is not necessary for developing a

product (Van Veldhoven, 1982).
A general complaint is that employers often have a short time perspective concentrated

on immediate neods through short periods of highly specific 6xining. A longer-range

and strategic planning with regard to human capital investment is lacking.

If there is a weak demand-articulation the question arises whether institutions have the

expertise to identify the needs.

Generally it is believed that the provision of post-initial education is an entreprenurrial

activity involving rather uncertain rewards and fierce competition. The development of
such an activity depends on the extent to which courses are focussed on a particular

tfrg* group. Weber (lgEE), for example, distinguishes between two t)?es of groups:

- the professionorientod type
- the functionoriented type.
The fust type is a clearly definod target group. Sociologically, the term 'professional'

commonly refers to members of an organisod occupation with exclusive rights to
perform iertain kids of work, which controls access to and training for professional

practice, as well as evaluation of competent performance (modical doctors, engineers

to some extenQ. The functionoriented type is much less clearly defined and rather

diffirse. There is often little continuity between the initid education and the

requirements of the actual occupation.

ln current practice the common way to trace the demand for courses is by encouraging

a dialogue between institutions and employers, by creating networks in specific areas

and by intensiSing collaboration between faculties and their industrial colleagues.

Mor@ver, some bodies organising post-academic oourses have brought together

employers and institutions of higher education into an active consortium in order to
identify the needs.

As far as post-academic courses afe concerned, ttre total number of courses in the

Nefherlands in 1990 was 393 of which technicd sciences (74 courses), management

(58) and social sciences (56) account for 48% of all courses. The number of
participants is the highest in economics, technical sciences and health sciences with a
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general mean of 15-20 people per @urse. The lowest participationrate show

humanities and n tural sciences. (B&A group, 1992). Research in Germany confirms

that nanrral scientists do not make use of the provisions of continuing education at

university level Qloltkamp & Iftzemdeh, 1989). A possible explanation might be that

scientists are more inclined to use other means to update their knowledge in their

field, e.g. keeping up with the specialist literature, writing research papers, afiending

conferences hthair hetO anO the like. In other words, post-initial education can take

many furms and is not limitod to actually taking a oourse.

The number of course offerings in the non-university sector of higher education by far

exceods those provided by universities. In total it is about five times Inore, although it
should be realised that there are far more vocational institutions than universities in

the Netherlands (Stoltenborg in Cheps, 1992).

With respec't to the postgraduate vocational progtann, in 1990 there were 40 programs

operatio;al with about 2000 participants on a yearly basis. It is not clear whether these

piograms will be self-financing after the government's grants terminate. In order to

investigate the major obstacles the Dutch minister has set up an advisory committee in

which iepresentatives of private firms, government and universities participate. Major

tasks of this committee are to encourage a befter collaboration between universities

and potential consumers (employers), to Eace blank spaces on the postgraduate market

and conduct market research in this field.

A currrent issue is whether course organisation, network planning and development

should be organised on a national or on a local level. As said in the previous section,

there exist national bodies that organise @urses in particular fields of study. Besides

many institutions have established separate administrative units responsible for
planning, marketing and running the demandoriented post-itritial education.

Clearly, the organisation of q)urses on a national level has the dvantage that an

overview of all course offerings in a particular field can be presented. Moreover, co-

ordination between the course offerings can be improved as well as collaboration

between educational institutions. This collaboration can lead to the pooling of
expertise and resources in the joint organisation and development of oourses as well as

other aspects such as publicity, marketing, and credit Eansfer arrangements. On a

broader scale similar neods can be identified over a wide range of employers.

Instinrtions and departments that run their own business do not have these advantages

and they will meet fierce competition.

From the consumers' perspective it is important to have an adequate overview of
course offerings to select the most appropriate ones. There is a data-base of courses

available, but recent research learns that this needs improvement (B&O, 1992). lt
turns out to be very difficult to know, particularly on the institutional level, what

faculties are involved in post-initial education. For a small counffy post-initial

education seenN to be more effective if undertaken within a national framework where

a complete overview of courses is continuously updated and institutions can

collacorate, leading to a more coherent approach to external needs and a pooling of
expertise and resources.
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Scientilic autonomy versulr practice

According to the EC-memorandum the inadequacy of the respome of higher education
institutions to continuing education is higtrlightod by the growth in recent years of
corporate and private 6sining provision, much of which parallels the work being done
in higher education instinrtions with full-time shrdents @uropean Commission, l99l
p.23r.
Does this rmply that universities should nrsh to play a major role in the supply side of
the training market by providing practice{riented courses of all kinds and react to
immdiate and short-term demands?
On such a market higher oducation institutions have no monopoly as this education is
increasingly available from other mainly private sources. Does this mean that
academic autonomy will be destroyod?

Rather than considering this question in a normative way in what universities should
or should not do, some tendencies become apparent in the Dutch context of post-initial
education as a result of which the dimemma takes on a different aspect. These
tendencies are (1) a search for integrative knowled5e, Q) a concern about standards
and qualrty and (3) converging tendencies in post-initial higher education.

S earch for inte graivv lonwled ge

As said before, post-initial education is not limited to courses aimed to update
knowledge of a particular discipline. There is a need for broader courses that enable
professionals to become aquainted with insights and perspectives of other subjects.
The Advisory Commission of the European Communities (IRDAC, 1990) states in her
report on skills shortages, that besides the demand for specialists (mainly technicians),
there is a requirement for other types of people with different, flexible and

multidisciplinary qualifi cations.

This development reflects the changing work environment of many professional
groups. In contemporary work situations, competences and skills are required that are
both of a specialised as well as a generd nature. The latter includes both the need for
broader, contextual understanding as well as more highly developed communication
and management skills. ln general, there is a move from traditional hierarchical,
bureaucratic structures towards more fluid forms of organisation, characterised by
flaser hierarchies, semi-autonomous work units and networking among them. Working
in interdisciplinary teams becomes increasingly important.
This changing nature of work implies that employees need to have broad knowledge
about production processes and the ability to collaborate with people from various
backgrounds. What Squires in his OECD report (1991) calls the 'professional plus" is
one whose expertise encompasses not only a broader base, but also the ability to deal
with the growing complexity as well as unstructured problems and ambiguity of the
situations confronted in most occupations and professions. These emerging production
processes may lead towards the end of the classical division of labour as Kern &
Schumann (1984) have argued.
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There are signs that employees begin to recognise these broader needs that go beyond

the acquisition of a narrowly defined skill or specific disciplinary knowledge. For
exarrple, in the field of continuing engineering education courses are provided the

aims of which are to translate technological issues into their organisational
implications. Recent surveys show that engineers increasingly are taking courses that

are hardly connectod with their own specialisation. Courses limitd to specific
technical skills account for only 7 per cent of the total range of courses taken by
engineers in 1990. Most interest show @urses in which technologicd knowledge is
combinod with managerid aod commercial insights 0ngenianrskrant, 1992).

Similarly, courses offered in management and public administration are not limitd to
specialist arEall, but are often much broader enabling the participants to become
knowledgeable in new subjects. A course in personnel management, for example,
includes contextual issues such as administrative innovation or innovative policy
strategies as developed by the govemment. The understanding of the contextual

elements in which employees are functioning becomes increasingly important for them

to maintain competence on the job. In other words, it is not just a practical course in a

particular field that matters, but a theoretical account of the various disciplinary views
to be used in the development of courses.

hncern abow standards and qwlity

Where professionals are well organised, a process of quality assurance or accreditation
has customarily been created, falling under the control of a professional association.

Mdical associations are a clear example and the question whether it should be

mandaory for medical practitioners to take a formally accepted number of training
programs is presently debated.
In most cases, however, the situation is more diffrrse. In the Netherlands, engineers

are relatively wellorganised. The national intermediary body is currently eager to
guarantes the quality of courses that fall under is supervision. Courses should not
only meet the demands of the market. A course aimed at a quick acquisition of a

narrowly defined skill, for example Cad/Cam instruction packages, is waved aside.

University teachers and experts from professional practice selected for teaching the
course collaborate in translating practical issues into basic theoretical frameworls.
This guarantees that academic standards are met. Furthermore, certification is
considered as a means of dernonstrating competence in a speciality field based on an

educational and experiential background. An independent validating body approved by
all actors involved, however, is difficult to establish @e Bruin, 1991).

In other fields there is also a concern about academic standards and qualtty. Several
providers on the national level have established a board of governors to assess the
whole program and advisory bodies for each separate course. Similarly, in the non-
university-sector there .is a debate whether quality standards for courses should be
developed on a centrd level by introducing a hallmark for all courses provided in this
sector or whether institutions should validate their own courses.

Many providers of courses, particularly the extended postgraduate vocational
programs, require a high level of entry qualifications such as being employed on an
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academic work level and have professional experience during some years. Others have
an intake to assErs whether the potentid participant is suitable to take the course. As
active participation is considered as very important, the aim is to bring people together
who have similar academic and professional backgrounds. The qudities and
experience the participants bring in clearly influence the overall quallty of the
program.

C.onvvr ging tendencie s in tlu po s t-initial fuld

Gradually post-academic courses and the two-years postgraduate progr4ms tend to
develop in the same direction. Not only are both forms somelimes subsumed in the
same organisational setting, parts of postgraduate vocational progrems are increasingly
offered as separate modules.

On the one hand, it appears that employers show a preference for shorter part-time
progtafiN rather than the long full-time programs. It appears that employers are
reluctant to release vital members of their staff as it is difficult for them to miss their
employees for a longer period of time. Therefore, some postgraduate programs have
been organised in a flexible way allowing participants to take selected modules.

On the other hand, post-graduate courses tend to become longer and to be more
embedded in a broader setting. There is a shift from providing a single operational
course on the educational market to a conception in which 'professional development'
is a central concern. In the lafter conception as Dralce (1992) reports, universities as

well as potential consumers are encouraged to develop a strategic approach for
developing competencies which fit the work circumstances and plans of the consumer.

This blurring of the distinction between both forms of post-initial education has some
implications. It prevents universities from being involved in training all kinds of skills,
activities for which they are not adequately equlppd. Moreover, it offers a better
opportunity to connect both forms of post-initial education with research areas within
universities. Some universities have incorporated the course offerings in their so-called
graduate schools. For example, the program "Master of Public Management' is
subsumed in the Graduate School of the University of Twente. Certification by this
school guarantees a national and internationd recognition of diplomas. Other
universities have similar arrangements with their graduate schools. The benefits are
obvious as a graduate school attaching its name to post-initial higher education,
warrants academic quality of courses. In this way practiceoriented post-initial
education can benefit from the results of specific research areas and liaisons with
academic research can evolve.

The three tendencies just mentioned - the search for integrative knowledge, concern
about quality and converging tendencies in the field of post-initial education - prevent
in their combined effects that post-initial higher education becomes derached from the
common academic world. This opens possibilities to integrate academic quality and
standards with external demands for practice-oriented education in a meaningtrl way.
Thus, universities are not simply reactive to immediate demands by providing training
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programs of all kinds. As In 't Veld ffgus, there will remain a place in the future for
specialisod private training institutions. As far as training/retraining in advanced

scientific and tochnological skills is concernod, the universities should regain their
position as the main supplier 0n 't Veld, 1990). In this view post-initial higher
oducation is practiceoriented as it is tid to porformance impnrvement of
professionals, yd it is not abandoning its academic vdues. Rather than being
destroyed, academic disciplines will in post-initid hrgher oducation be used as a meatrs

to an end.

This discussion of the dilemma between academic knowledge and practice boils down
to another conc€ption of the thmryaractice dimension and a view on a balance
between post-initid and initial hrgher education. If the theory - practice dimension is
not considered as a simple contradiction, a clear distinction between post-initial
education and initial education can hardly be maintained. The fact that workers are
continuously confronted with obsolescence of their technicd and scientific knowledge
increasingly shows that initial education will not suffice during a lifetime and it is not
possible to rely on once-acquired knowledge. Not only are new thmries and
paradigms constantly developod but there are even discontinuous changes in
technology. The changes that are taking place occur more and more often at a basic
conceptual level.
The prevailing approach in hrgher education is fust to learn theory and basic
principles and next to apply these in practice. This sequence reflects the view that
learning precedes doing. As Lynton and Elman ilgue, this approach needs to be
reversed if practical experience is indeed to become a basic source of learning rather
than being merely an illustration and application of theoretical principles (Lynton and
Elman, 1988 p.59).

At present in the Netherlands a debate is going on about extending the study duration
of initial education particularly for the technicd sciences as the current four years are
considered too short for a complete academic education. There is a persistent beleif
that young people neod a complete oducation with which they can go ahead for the
rest of their career. As a comequence, all that is nesded for eventual scientific
knowledge tends to be crammed into initid education. However, as knowledge is
continuously expanding, it is not necessary to convey as much disciplinary knowledge
to students as possible but rather to conceive initial higher education as a start of a

regular education on a life long basis. If this view is acknowlodged, a better balance
between initial and post-initial higher education can be achieved.

Concluding comments

Post-initial higher education in the Netherlands is primarily oriented to professional
practice. Close collaboration between the various ac{ors, such as institutions and their
faculties, employers and evennral professional organisations is important to shape this
type of education to meet the various needs. It appears that the demand for this
education is not well-articulated, neither from the side of employees, nor from
employers. This means that universities have a crucial role to play in tracing needs
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and translate these in an educationd context.

Some instinrtions operate quirc autonomously, whereas others have subsumed their
activities in a national coordinating body. For a small country like the Netherlands a
collaboration on the national level facilitates a pooling of expertise and resources in
the joint organisation of courses as well as necessary activities like publicity,
marketing and credit transfer arraogements.

The competition on the training market is beconing quite fierce both among the
institutions of higher education themselves and between them and the numerous
private agencies who are responding to the demand for continuing education.
However, it appears that universities generally do not react to all kinds of needs but
concentrate on those activities whicl can be connected with their areas of shengths
and capacities. There is a growing ne€d for integrative knowledge in contemporary
work because of the growing complexity and ambiguity of the situations confronted in
most occupations and professions. This asks for a strategic approach which extends

the practice of providing a single course. Universities in particular have an inherent
strength to bring togettrer perspectives from various disciplines to meet these needs.

A continuous concern about standards and qualrty and a possible link with graduate

research schools challenge the notion that academic knowledge and professional
practice are incompatible, a notion so persistent in initial education. If it is realised
that practical experience becomes a basic source of learning, a new balance between
initial and continuing education will emerge.
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Zusanmenfassung:

Praxisntihe und Praxisrelevanz sind einige der wesent-
Tichen Forderung€D, denen die WeiterbiTdung in den
HochschuTen gerecht werden sol7. ZugTeieh wird jedoch
von ihnen auch "institutioneTTe ProfiTtreu.e" emrattet,
die auch d.as Charakteristische ihter Ntgebote sicher-
stel7t. Diese aber kann nur durch die "Wissenschatt-
Tich4eit" sowohl der Inhalte als auch der I$ethoden
ihrer WeiterbiTdungsmaBnahmen realisiert wetden, und
diese bedarf dazu einer neuen Interpretation. Eine
groBe Chance dafiir Tiegt in der nit det Weiterbildung
verbundenen "Offnung" det Hochschulen gegeniibet den
ProbTemen und Fragen der Berufs- und Lebenspraxis in
ihrem tlmfeld: Diese ist geeignet, die traditioneTTen
Strubturen der fachorientierten Hochschulotganisation
wie auch der Lehr- und Lernangebote infrage zu steTTen
und die Lehrenden zu einer Riickbesinnung auf den Sjnn
und die Bedeutung dieser Angebote fiit das ATTtagsver-
sttindnis und die ATTtagsbewiiTtigung der Lernenden zu
zwingen. Gleichzeitig werden diese wiederum herausge'
fordert, sich den Anstrengungen ktitischet Sachanalyse
zu ste77en, neue Probleme zu etkennen, Fragen zu formu-
Tieren und sich nicht mit vordetgrfindiger Rezeption
schneTT verfiigbaren Wissens zu begnfigen. Durch wissen-
schaftliehe WeiterbiTdung, die danit meht ist a7s
bToBer "Wissenstransfer", und die 6ffnung der Hochschu-
7en zur Praxis erhiiTt damit das klassische Postulat der
Einheit von Forschung und Lehre eine neue Dimension,
indem das Kommnikationsnetz derer, die in der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung stehen, em'reitert wird
- sofern dabei die Verknfiptung von Forschungsmethoden
und Forschungsetgebnissen, von Wissenschaftstranster
und Wissenscbaftskritik gelingt.
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Gr6Bere Praxisndhe und Praxisrelevanz - das ist eine
immer wieder zu h6rende Forderung, die von auBen an die
Wissenschaftliche Weiterbildung in den Hochschulen her-
angetragen wird: rrAuf fruchtbaren Boden fallen Aktivi-
ttiten, wenn die Hochschulen sich an dem Bedarf der Un-
ternehmen orientieren und neueste Forschungsergebnisse
in enger Verbindung zur Praxis bereitstellen...Die Kam-
mern als Selbstverwaltungsorgane der Wirtschaft sind
bereit, hierbei mitzuwirkenrr (1) . Denn - so die Kritik
eines Vertreters der Arbeitgeberverbdnde: rrNach dem
Ergebnis unserer Untersuchung

ist die wissenschaftliche Weiterbildung wenig
aktuel1,

fehlt es an Praxisbezugt,
ist die so notwendige Interdisziplinaritet

nicht gegeben. rr (2 ) .

Die daraus abgeleiteten Folgerungen stehen in voIIer
Ubereinstimmung mit hochschulpolitischen Erkliirungen
aus staatlicher Sicht, und auch die rrwissenschaftliche
Weiterbildungtt ist hiervon nicht ausgenommen: Weiter-
bildung muB praxisbezogen sein; das gilt fiir die Rele-
vanz der Inhalte wie fiir die ihrer Methoden. So forder-
te Jiirgen M6llemann, damals Bundesminister fiir Bildung
und Wissenschaft, ftir die ttrein berufsbezogene wissen-
schaftliche Weiterbildungr', daB sie sich am rrBedarf in
der Informations- und Kommunikationstechnik, in der
Produktionstechnik, in neuen Technologien im Bereich
von Energie und Umwe1t...tr usw. orientieren soll (3).
Mit ihr sollte so auch die rrKonzertierte Aktion Wei-
terbildungil - neben dern Nutzen fiir die Wirtschaft rrder
Hochschule der Zugang zur Wirtschaft und zu den in der
Praxis sich stellenden Problemen er6ffnet werden
(un) die in der wissenschaftlichen Weiterbildung anzu-
strebenden Austauschprozesse von Hochschule, Wirtschaft
und Gesellschaft wechselseitig zu gestaltenrr (4). Denn:
rrWissenschaftliche Weiterbildung der Hochschulen 1e1-
stet einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung in der
Regionrr (5) .
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LeBt sich aber mit der geforderten nPraxisrelevanzrr das
Postulat der |tWissenschaftlichkeittt vereinbaren, dem
alte Forschung und Lehre an den Hochschulen a priori
verpflichtet ist? Nicht zulet'zt die Skepsis der auBer-
universitiiren Einrichtungen und Verbiinde der Weiterbil-
dung gegeni.iber mutmaBlichen Wettbewerbsvorteilen der
Hocnscnulen ist hiiufiger AnIaB dazu, diesen die Grenzen
ihrer Aktivitliten zuzuweisen: Hochschulen sollten sich
in erster Linie auf ihre Aufgaben in der Forschung und
der Erstausbildung konzentrieren und ihr Weiterbil-
dungsengagement allenfal}s auf Kontaktstudienangebote
fi.ir ihre eigenen Absolventen, die in der Praxis tiitig
sind, begrenzenl rnit ihren rrgenuinenrr Aufgaben, zu de-
nen die Weiterbildung nicht 9eh6re, seien sie zumindest
gegenwtirtig schon voll ausgelastet. und das entspricht
qanz dem Standpunkt des Hochschulverbandes, der Stan-
desorganisation der Hochschullehrer, der es zuniichst
einrnal darum geht, trdie Standards einer anspruchsvollen
wissenschaftlichen Erstausbildung sicherzustellenrr (6) .

Die neue Aufgabe der wissenschaftlichen Weiterbildung,
von einen groBen Teil der in den Hochschulen T5tigen
als oktroyiert durch das Hochschulrahmengesetz empfun-
den, stieB somit zuniichst in den Hochschulen selbst auf
Zuriickhaltung und Widerstand: Die Angst vor einem Ver-
lust des wissenschaftlichen Renommees, nicht zuletzt
auch ausgel6st durch die Forderung nach einem verstiirk-
ten Praxisbezug der Studien- und Lernangebote, verband
sich hier teils mit standespolitischen Abgrenzungsbe-
di.irfnissen - etwa der Universitiiten gegeniiber den Fach-
hochschulen - und teils mit fiicherspezifischen Inten-
tionen, sich gegeniiber Nachbardisziplinen abzuschotten
und damit traditionelle Hochschulstrukturen vor den
Zumutungen praxiskonformer Interdisziplinaritiit und
problemorientierter Komplexitiit der Forschungs- und
Lehrgegenstiinde zu bewahren. Erst in neueren Erkliirun-
gen hat die Westdeutsche Rektorenkonferenz die Hoffnung
auf rrwiinschenswerte Auswirkungenrr von rrlehrerfahrungen
auf diesem Gebiet fi.ir den akadernischen Unterrichttt aus-
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gesprochen und bekannt: ItBerufspraxis und Forschung
k6nnen sich (danit) gegenseitig neue Impulse gebentt (7).

Wenn es aber EroEz al-l-er Skepsis und Zurtickhaltung in-
nerhalb wie auBerhalb der Hochschulen unerliiBlich
bleibt, rrdaB die Hochschule mit ihrer Forschung und mit
ihrer Lehre, mit der Reputation ihres Personals und mit
dem Gewicht ihrer dffentlichen Geltung Verantwortung
ftir die Weiterbildungsveranstaltungen iibernimmtrr, wie
es Staatssekretiir Granzow L982 zu recht forderte (8),
dann ist es damit nicht getan, daB diese auf dem neuen
Gebiet das gleiche machen, was andere bereits mit liin-
gerer (und vielleicht auch besserer) Erfahrung tun:
ftDie Leistungsfiihigkeit unseres Weiterbildungssystemsrl
werde eher gesteigert durch rrqualitative Pluralitdttt,
zu der auch geh6re, daB jeder die ttinstitutionelle
Identitiit" (9) der unterschiedlichen Anbieter respek-
tiert. Was aber ist das bestimrnende Profil, das die
Weiterbildung an den Hochschulen priigen muB, wenn diese
ihre Originalitet und Unverwechselbarkeit zum Ausdruck
bringen will? Bei dieser Frage geht es zugleich um das
konstitutive Merkmal, u[ das Typische von rrwissen-
schaftlicher Weiterbildungrf schlechthin.

H. Engler, der fri.ihere Wissenschaftsrninister von Baden-
Wiirttemberg, hat dieses Verhiiltnis zwischen Praxisbezug
und hochschulspezifischer Profiltreue durch die Frage
problematisiert, ttob das Interesse der Wissenschaftler
an der GrundlagenforschuDg, am Vertiefen und Ersch6pfen
von Fragestellungen und an Abstraktion und modellhafter
Reduktion von saihverhalten in Einklang zu bringen sei
mit den Bediirfnissen der berufstdtigen Weiterbildungs-
teilnehmer, die anwendungsorientierte Themenauswahl'
priizise und kompakte Fachinformationen, praxiserprobte
Beispiele und kritisches BewuBtsein hinsichtlich der
Tragfiihigkeit und der Umsetzbarkeit von vorgestellten
Weilerbild.ungsprogrammen erwartenrr (10) . Danit aber ist
eine doppelte Frage gestellt:
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einmal die nach der Legitirnitdt von Praxisansprtichen
an eine wissenschaftliche Institut,ion, die gteich-
zeitig ihre eigene Identitiit behaupten muB,

zum anderen die nach den konstitutiven Merkmalen
dieses Profils vor dem Hintergrund eines veriinder-
ten Gesellschafts- und Lebenszusammenhanlts.

Was aber so1l a1s Spezifikum einer Weiterbildung ange-
sehen werden, die sich mit dem Adjektiv rrwissenschaft-
lichrt schmiicken will? rn der Diskussion lassen sich
drei unterschiedliche Ansiitze unterscheiden, die von
verschiedenartigen Ausgangspunkten her eine Antwort zu
geben versuchen (1L) |
: eine orientierung an der anbietenden Institution -

damit wdre dieser Begriff mit a1len Weiterbil-
dungsaktivitiiten an Hochschulen identisch, ohne
daB iiber deren charakteristisches Profil und iiber
die damit verbundenen QualitiitsmaBstiibe etwas
ausgesagt wtire;

eine orientierung an den Zielgruppen - danit wiiren
die Angebote von trKontaktstudienrr a1ler (oft be-
rufsstAndisch ausgerichteten) Institutionen auch
auBerhalb der Hochschulen einbezogen, sofern sich
diese an Hochschulabsolventen richten (wobei darnit
weder eine deutliche |tProfilierungrr erkennbar noch
eine Offnung zu anderen Adressatengruppen ange-
zielt wiire) i

eine orientierung an den Formen und Inhalten der
Weiterbildung, fiir deren Auswahl und Anwendung
ihre rrWissenschaftlichkeit" das entscheidende
didaktische Kriterium wdre - die Hochschule wdre
dann zwar vorrangig als Anbieter profiliert, ohne
jedoch damit eine Monopolstellung beanspruchen zu
k6nnen und ohne vom stdndigen Nachweis ihrer spe-
zifischen Kompetenz entlastet zu sein.

Allein diese letzte Alternative erdffnet einen Weg zu
einer neuen wissenschaftstheoretischen und didaktischen
Begriindung von Wissenschaftlicher Weiterbildung an der
Hochschule, die dann auch unerliiBlich wiire: Es geht um
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die Vermittlung von (und das heiBt: die Auseinander-
setzung nit) rfWissenschaftrr, welche G. Dohmen in seiner
Darstellung der Notwendigkeiten, Misglichkeiten und
Grenzen Wissenschaftticher Weiterbildung betrachtet

als einen Prozef) "methodisch betriebener, prinzi-
piell intersubjektiv nachvollziehbarer Forschungs-
und Erkenntnisarbeit. . . rr,

als ttlnbegriff dessen, was durch Forschung, Lehre
und Literatur i.iberlieferter Bestand des Wissens
ist...rr,

als von Methodenstrenge gepriigte Erweiterung bloBer
Faktensammlung und Phtinomenbeschreibung zu rfiiber-
prtifbaren Erkliirungen und Begrtindungen fiir Wir-
kungszusammenhiingett, die sich in ihrer Erkenntnis
auch ihrer eigenen Grenzen bewuBt ist (12).

In seinen Beitriigen zur Entwicklung der Gdttinger Semi-
narkurse hat vor allem W. Strzetewicz immer wieder dar-
auf hingewiesen, wie notwendig es in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung ist, stets den Zusamrnenhang von
wissenschaftlichen Ergebnissen und wissenschaftlicher
Methode zu beachten (L3 ) z nr pl5diert fi.ir ein Ethos
wissenschaftlichen Arbeitens, das sich an diesen Gebo-
ten der Methodenstrenge und Exaktheit, der Redlichkeit
und Prinzipientreue orientiert, ohne Rticksicht auf Ge-
sichtspunkte politischer Opportunitiit und auf Miiglich-
keiten einer Verdinglichung und Vermarktung der Ergeb-
nisse. Diese Prinzipien erlauben es schlieBlich auch,
sich der Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis bewuBt
zu werden und danit auch eine ttEntmythologisierungrr von
Wissenschaft zu f6rdern, die angesichts der immer sttir-
ker bewuBt werdenden Folgen einseitig fortschrittsgliiu-
biger Technikeuphorie aIs eine neue Phase aufkliireri-
schen Denkens angesehen werden kann (14).

Danit aber rraus Erkenntnis Wissenschaft wird, muB sie
mitgeteilt werd€Dr't schreibt H.v. Hent,ig (15); denn:
"Dia Anschauung von etwas unnittelbar Evidentem, die
Ahnung von einern bedeutenden, allgerneinen Gesetz, die
GewiBheit von etwas ganz t'Ej-nmaligemt', ja selbst die
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prezise logische Verbindung von Einzeldaten ist nicht
Wissenschaft, solange ich sie in meiner Brust herumtra-
ge.t' Es bedarf vielmehr ihrer Weitervernittlung - die
potentiell immer rrBelehrungrr ist, auch wenn der Ge-
spriichspartner das Ergebnis schon kennt: Durch die
verrnittlung der Erkenntnis verdndert sich die wissen-
schaftliche Aussage selbst und wird auf eine neue Weise
fiir die Forschung wie fiir die Praxis relevant.

Durch diese Verkniipfung der Methoden wissenschaft-
Iicher Forschungsproduktion und Forschungsvermittlung
erhZilt auch Wissenschaftliche Weiterbildung einen neuen
Stell-enwert: Denn mit ihr erweitert sich nicht nur das
Anwendungsfeld wissenschaftlicher Erkenntnisse auf eine
differenzierte und komplexe Berufs- und Lebenspraxis
hin, sondern auch der Umfang und die Vielfa1t der Fra-
gestellungen, durch die wissenschaftliche Reflexion
aufs neue herausgefordert wird. Diese Fragen und Pro-
bleme besitzen jedoch iiberwiegend eine andere Struktur
als die Wissenschaftsorganisation in der Hochschule'
die diese aufgreifen und verarbeiten soI1: Hier prallen
zwei Welten aufeinander, deren unterschiedliche Sicht-
weisen gegeni.iber dem, was komplexe Wirklichkeit ist,
AnIaB geUen, wissenschaftliche Erkenntnis wie alltiigli-
che Prixis hinsichtlich ihres Wahrheitsanspruchs kri-
tisch zu iiberpri.ifen - eine didaktische Herausforderung
nach beiden Seiten, die allerdings fiir alle Beteiligten
unbequem ist, weil sie eingefahrene Denk- und Hand-
Iungsmuster infrage stellt und die nach praktischen
Probleml6sungen Suchenden zugleich nit einern Neuland
von Problemen konfrontiert.

w. Schneider sieht hier die eigentlich "stichhaltige
Begriindung fi.ir die Mitwirkung der wissenschaftlichen
Hochschulen in der Weiterbildungrr, weil nach seiner
Meinung rrhier die Handlungsebene ist, wo begriffs-
strenge Distanz und alltiigliche Lebensklugheit einander
befruchten konnen. Danit entsteht eine ziemlich
neue Dimension des Forschens und des Lehrens mit recht
neuen Problemstrukturenrr (16). Entscheidend ist aller-
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dings dabei, daB aus der kritischen Distanz der Hoch-
schule zur Berufs- und Lebenspraxis neue Fragen ent-
wickelt werden, der Anspruch auf schnell zu verwertende
Ergebnisse zurtickgewiesen wird und alle Beteiligten
eher angeregt werden, selbst weiterfiihrende Fragen zu
stellen und ihre Probleme zu definieren. Das fordert
auch die Wissenschaft irnmer wieder neu zum Nachdenken
iiber ihre M$glichkeiten und Grenzen heraus, macht sie
lebendig und befreit sie zugleich von jeder vordergrgn-
digen Routine, die eher Setbstgefiilligkeit, fachspezi-
fische Borniertheit und diinkelhaftes akademisches Ge-
habe f6rdert.

Mit anderen worten: Die rrlJehrerr als vermittlung von Er-
kenntnis, von Methoden und Ergebnissen des Forschungs-
prozesses, gibt der Erzeugung neuer Fragehaltung den
wesentlichen Imputs - und danit auch einer immer wieder
neuen Kritik, die selbst erst die rrWissenschaftlich-
keittt dieses Prozesses begriindet, mit der nur die
offenheit zum Fragen und immer neuen Suchen gemeint
sein kann. Wissenichaft bedarf somit der Didaktik, die
zur Besinnung auf die Voraussetzungen wie der Folgen
ihres Erkenntnisprozesses zwingt und damit auch auf die
Relevanz ihrer Ergebnisse und Verfahren im umfassenden
Geseltschafts- und Lebenszusanmenhang. Es geht darum -
um wieder rnit H.v.Hentig zu reden - wissenschaftliche
Erkenntnisse auch |tlernbartt zu machen - nicht indem
rrman zu Lernendes leichter auffindet (und) Gelerntes
besser behtilttt, sondern indem trdie Wissenschaftspro-
zesse selbst durch diese Mittel und Verfahren zugleich
produktiv und verantwortbar, differenziert und lehrbar
bleiben" (17).

Die von W. v. Humboldt postulierte ttEinheit von For-
schung und Lehretr als bestimmendes Prinzip der.Univer-
sitiitlreforrn erhZilt durch diese wissenschaftsdidakti-
schen Uberlegungen eine neue Relevanz: Die Sinnbeziige
wissenschaftlicher Forschung, ihr gesellschaftspoliti-
scher Stellenwert und (nicht zuletzt) ihre Bedeutung
fiir die freie Entfaltung der Pers6nlichkeit, des
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Menschen aIs lernendem und handelndem Wesen werden
immer wieder aktualisiert - weniger allerdings in
miBverstandener rrEinsamkeit und Freiheitrr des gesell-
schaftlich isolierten (und in seinern sozialen Status
privilegierten) Individuums, sondern in stiindigen Pro-
zeB der wissenschaftlichen Kommunikation.

Und dieser KommunikationsprozeB bekornmt durch die Wis-
senschaftliche Weiterbildung und die nit ihr bewirkte
Offnung zur Berufs- und Lebenspraxis nunmehr eine neue
Dimension: Das Netzwerk der gemeinsamen Definition von
Problemen und der Versuche zu ihrer L6sunq wird erwei-
tert, und die Alltagspraxis im beruflichen wie im
auBerberuflichen Leben wird mit der ganzen Komplexitet
ihrer eigenen Fragestellungen und ihrer spezifischen,
von unterschiedlichen Erfahrungen und Interessen be-
stirnmten Sichtweise der Lebenswirklichkeit in den For-
schungs- und LernprozeB einbezogen. Zugespitzt (wenn
auch i.iberzogen) forrnuliert: Die rtscientific communityrl
im Sinne Th.S.Kuhns (18) als Subjekt der wissenschaft-
Ij-chen Kommunikation sprengt rnit der Weiterbildung den
traditionellen Rahmen institutioneller akademischer
Lernorte und bezieht auch deren Unfeld rnit ein. Eine
solche Praxisorientierung, die sich auch der methodi-
schen Stringenz und der kritischen Distanz gegentiber
der Praxis verpflichtet weiB, wird damit selbst kon-
stitutives Merkmal wissenschaftlichen Arbeitens, das
fiir interdiszipliniire Fragen aus der Berufswelt offen
ist und sich als Beitrag zu ihrer dynarnischen Weiter-
entwicklung versteht.

Gegeniiber einem solchen, didaktisch begrtindeten Ver-
stAndnis von Wissenschaftlichkeit, das das klassische,
neuhumanistische Postulat der Einheit von Forschung und
Lehre in einen neuen Kontext stellt (der auch die ge-
sellschaftliche offnung der Hochschule fi.ir die Praxis
durch Weiterbildung a1s wesentliches Element begreift),
steht allerdings die Realitiit von Ansdtzen der Praxis-
orientierung in den Hochschulen weitqehend in deutli-
chern Gegensatz: Der vielgeriihmte rrWissenschaftstrans-
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fertr, stimuliert durch die nit dem Regierungswechsel
von 1982 eingetretene Wende in der Bildungs- und Wis-
senschaftspolitik, hat sich kaum als eine neue Chance
fi.ir kommunikatives Lernen in einer fiir die Fragen der
praxis offenen weiterbildung erwiesen. Eher stand da-
hinter das Interesse innovationsbewuBter Wirtschafts-
kreise an einem direkten Zugriff auf die Ergebnisse
wissenschaftlicher Forschung, zumal die gleichzeitige
Steigerung der sogenannten Drittnittelfinanzierung an
den Hochschulen auch einen verstiirkten EinfIuB der
Wirtschaft auf die Entscheidunqen iiber die Schwerpunkte
der Forschungsplanung und -realisierung erwarten lieB.

Wissenschaftstransfer aber, abgeleitet aus dem Kontext
des rrTechnologie-Transfersrr, vor allem als rrCodewort
zum Einstieg in wirtschaftlichen Aufschwungrr verstan-
den (19), nit rnit den genannten Intentionen Wissen-
schaitticher weiterbildung zuniichst nur wenig zu tun.
Zwar ist auch hier eine rrBriicke zwischen Forschung und
Praxisrr angezielt (wobei rrPraxisrr so gut wie aus-
schlieBlich auf das Berufs- und Wirtschaftsleben bezo-
gen wird); zwar gibt es auch das Wort vom rrGegenstrom-

frinzip't''120), dis den Gedanken an wechselseitiges Ler-
nen aulh in interdisziplinSrer Kooperation nahelegt,
doch bleibt das vorrangige Interesse der Nutzer wis-
senschaftlicher Erkenninisse an rasch abrufbarem Wissen
unbestritten: Was interessiert, ist weniger der Kontext
in seinem EntstehungsprozeB als das, was schlieBlich an
6konomisch verwertbaren Ergebnissen dabei herausgekom-
men ist - unabhiingig von der Frage, auf welchem 1an9-
wierigen und miihsimen Erkenntnisweg diese Ergebnisse
zustande gekommen sind.

Es ist daher nur folgerichtig, wenn in der Umgangsspra-
che aus dem rtWissensihattstransferrr alsbald ein rrWis-
senstransferrr geworden ist; denn dieser unscheinbare
Silbenverlust ist nur atlzu verrdrterisch fiir die Verla-
gerung der Transferinteressen und des danit verbundenen
Xoopeiationsverstiindnisses : trl{issenschaftstransferrl
sigiralisiert immerhin noch die Einheit von Ergebnis und
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Methode im wissenschaftlichen LernprozeB und legt darnit
auch den Gedanken nahe an eine aktive Lernleistung, die
von den Teilnehmern an diesen MaBnahmen zu fordern ist.
H.-D. Raapke hat auf diesen Unterschied nit Recht
aufmerksam gemacht und eine deutliche Trennung von den
dargestellten Prinzipien wissenschaftlicher Weiterbil-
dung postuliert (21).

Wohlgemerkt: In Anbetracht der Mitverantwortung auch
der Hochschulen fiir die wirtschaftliche Prosperitiit
einer Region, die aber in unmittelbarem Zusammenhang
rnit den politischen, sozialen und 6kologischen Kompo-
nenten einer menschenwiirdigen gesellschaftlichen Ent-
wicklung zu stehen hat, ist die Bedeutung von praxis-
nahen Serviceleistungen, wie sie vom Technologie- und
Wissenschaftstransfer erbracht werden, unbestritten.
Dennoch bleibt die eingangs geforderte "Profiltreuerl
verpflichtendes Prinzip, solange die Hochschule sich
als Sttitte freier und zugleich kritischer Bildung und
Wissenschaft verstanden wissen will.

Dazu ist eine geistige Neuorientierung n6ti9, die auch
aIs Riickbesinnung auf ihre klassischen Grundsiitze ver-
standen werden kann: Es geht in erster Linie darum,
Fragen zu stellen und nicht nur Antworten zu geben; es
geht letztlich auch um die Uberwindung der Vorherr-
schaft eindimensionalen, analytischen Denkens, das die
traditionellen Wissenschaften so weit gebracht hat, daB
sie nunmehr an die Grenzen ihrer Anwendungsm6glichkei-
ten stoBen: Auch hier ist eine rrneue Lernperspektivett
gefordert, von der der CIub of Rome gesprochen hat
(22). Wissenschaftliche Weiterbildung kann hierzu einen
Beitrag leisten, indem sie durch die wechselseitige
Konfrontation von Wissenschaft und Alltagspraxis iiber-
kommene organisatorische und didaktische Strukturen
infrage stellt, ihr Komrnunikationsnetz erweitert und
damit rnoglicherweise auch neues kreatives Lernpotential
innerhalb und auBerhalb ihrer Mauern aktiviert.
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Theoriebezug oder Praxisrelevanz:
Eine irrefti hrende Alternative

Dr. Jurgen Wittpoth; Ruhr - Universitdt, Weiterbildungszentrum, Postfach 10 21 48,
D - 4630 Bochum 1

Da es im Rahmen des Symposiums immer auch um die Frage geht'
ob und inwieweit sich Konzepte und Erfahrungen von einem Land
auf andere Ubertragen lassen, skizziere ich zuniichst den lnfra-
strukturellen Hintergrund meiner Uberlegungen. Es gibt in der
BRD ein ausgebautes System der Weiterbildung, in dem $ffentliche
und private Triiger mlteinander konkurrieren und das auch den
Bereich wissenschaftlicher Weiterbildung umfaBt. Auf dieses Feld
haben sich die Hochschulen erst vergleichsweise spEit begeben. Mit
Verabschiedung des Hochschulrahmengesetzes 1976 wurde ihnen
Weiterbildung als Pflichtaufgabe verordnet, TatsAchllch bewegt
wurde bis weit in die Mitte der 80er Jahre hinein im wesentlichen
dort etwas, wo drittmittelfinanzierte Modellversuche liefen' Aus
dem Regelbetrieb heraus ergaben sich kaum nennenswerte Initiati-
ven, was auf den Stellenwert der Welterbildung an Hochschulen
bereits ein erstes Licht wirft. Mittlerweile hat slch die Situation
dahln entwickelt, daB wir an etwa 60 Hochschulen Einrichtungen
haben, die sich auf der Zentralebene dem Weiterbildungsauftrag
widmen; hinzu kommen eine ganze Reihe von Personen und Insti-
tutionen auf Fachbereichs- oder Institutsebene, die zumindest so-
weit in Weiterbildung involviert sind, daB sie sich bei der letzten
einschliigigen Erhebung gemeldet haben.l) Trotz dieser posltiven
Entwicklung spielt die Weiterbildung an unseren Hochschulen bis
heute eine eher marginale Rolle, was zu einem groBen Teil auf die
anhaltende Uberlastsituation zurUckzufUhren ist. Die Hochschulen
sind in der BRD also (gegenwiirtig und auf absehbare Zeit) kei-
nesfalls wesentliche StUtzen eines BemUhens um fliichendeckende
Grundversorgung mit wissenschaftlicher Weiterbildung, sondern
stehen eher am Rande, so dafi sie es sich einerseits leisten kdn-
nen, andererseits aber auch besonders gefordert sind, sich auf
ihr originiires Profll zu besinnen.

Beim Versuch dieses zu beschreiben, ist viel von 'lnstltutioneller
Profiltreue' die Rede, die zu bestimmen aber offensichtlich schwie-
rig bleibt. Als wir mit der Entwicklung der neuen Aufgabe begon-
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nen haben, war fUr uns zundchst klar, dafi die Weiterbildung an-
ders anzulegen war als das traditionelle Erststudium. Eine blofle
EinfUhrung in bestimmte Theorietradltionen wie deren Vergleich
untereinander nach rein innerwissenschaftlichen Gesichtspunkten
konnte einer erst noch zu stimulierenden Nachfrage nicht gerecht
werden. Gefragt war vielmehr der Blick auf Probleme beruflicher
Handlungsfelder, an die wir unsere Weiterbildungsangebote adres-
sieren wollten. Von daher lag es nahe, daB Praxlsrelevanz zu der
zentralen Formel avancierte, mlt der die andere Perspektive be-
nannt wurde. Allerdings bezelchnet dieses Schlagwort eher ein
Problem als ein faBbares Programm und ffihrt dann in eine beson-
ders problematische Richtung, wenn es zur Bezeichnung einer blo-
flen Abkehr von Theoriebezug herhalten muB. Bei der Bestimmung
dessen, was fUr Praxis relevant ist, gilt dann nur noch das Votum
der Praktiker. Dies geschieht keineswegs selten, vielmehr definie-
ren sich an der Schnittstelle zwischen Wissensproduktion und au-
Beruniversitiiren Handlungsfeldern tiitige Personen zusehens Uber
eine Abgrenzung von denen, die 'blo$e' Theorie betreiben. Gefragt
sind dann lediglich die Teile wissenschaftlichen Wissens, die sich
rei bun gslos i n'praxisorientierte' Weiterbi I d u n gsprogramme ei nfU-
gen lassen. Unter der Hand wird dabei aber das zum Ma$stab' was
sich auch in anderen - vorwiegend auBeruniversitiiren - Einrlch-
tungen als nachfragegerecht erwiesen hat.

Was sich damit durchsetzt, ist eine Orientierung am
(unterkomplexen ) Bi I d'elnfacher Verwissenschaftlichung'.2) Wissen-
schaftliches Wissen - soweit es 'praxisorientiert' ist - soll demnach
in die Berufspraxis hineingetragen werden, um diese zu effektivie-
ren oder zu 'ratonalisieren'. Es werden InstrUmente, Methoden und
Technologien vorgestellt, deren Funktionieren vor allem im Blick
auf deren innere Struktur thematisiert wird. Auch fUr diese Per-
spektive gibt es eine zentrale Formel, n6mlich die des Wissen-
schaftstransfers.s) Nun ist liingst bekannt, daB auf diese Weise
das Verhflltnis zwischen Wissensproduktion und Anwendung nicht
adiiquat beschrieben wird. DaB die verkUrzte Perspektive in der
Weiterbildungspraxis dennoch tragfEihig zu sein scheint, kann da-
mit erklArt werden, daB sie den Selbstbeschreibungen und Hoff-
nungen der Beteiligten entgegenkommt. Wissenschaftlern schmei-
chelt es, wenn ihr Wissen auf diese Weise zu fraglos H6herwerti-
gem erkliirt wird, und Praktiker begeben sich gerade deshalb in
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die Weiterbildung, well sie mdglichst rasch bestimmte Probleme 9e-
l6st haben wollen. Wissenschaft auch in Frage zu stellen und ihr
Probleml6sungspotential zu relativieren, ist daher fUr beide Grup-
pen - auf den ensten Blick - disfunktional.

Weiterbildungsprogramme dieser Art wiederholen aber lediglich
das, was an anderer Stelle bereits getan wird. Besonders proble-
matisch ist dies, weil damit zugleich die originAren Lelstungsm6g-
lichkeiten der Hochschule ungenutzt blelben. Erst wenn das Ver-
hiiltnis von Wissenschaft und beruflicher Praxis nach dem Bild
'reflexlver Verwissenschaftllchung' gefa8t wird, kann das beson-
dere Potential der Hochschule erschlossen werden. Es muB gegen-
wiirtig bleiben, daB wissenschaftllches Wissen
- seine eigenen Probleme in der Anwendung erzeugt und allenfalls
zum Teil vorhandene Probleme lost;
- in seiner gesellschaftllchen Funktion, seinen ambivalenten Wir-
kungen selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion gewor-
den ist.
Nur wenn wir dies berUcksichtigen, kann es uns gelingen, Wis-
sensbestAnde zu 'verdffentlichen', die ansonsten in geschlossenen
Diskursen kreisen und exklusiv bleiben.

Zur Veranschaulichung m6chte ich einige Beisplele heranziehen.

Es werden in groBer Tahl Rhetorikkurse angeboten, die den Adres-
saten versprechen, sie meist in wenigen Tagen, bisweilen auch nur
in Stunden Uberzeugender, durchsetzungsfiihiger u.A. zu machen'
Kurse dieser Art verlaufen meist in dem Sinne sehr erfolgreich,
daB die Teilnehmer zufrieden nach Hause gehen und sogar anderen
eine Teilnahme empfehlen. WeiterbildungstrAger auBerhalb der
Hochschulen - zumal solche, die sich Uber TeilnehmergebUhren fi-
nanzieren - sehen daher in ihnen wichtige Programmteile, die ih-
nen Zuspruch und Zulaut garantieren. Innerhalb der Hochschule
mUBte nun meines Erachtens Raum sein fUr die Frage, worin denn
der Erfolg solcher Veranstaltungen grUndet, braucht man doch
kein Sozialpsychologe zu sein, um die Redlichkelt der Verspre-
chungen zu bezweifeln. Es wird dann deutlich, daB keines der
ausdrUcklichen Lernziele erreicht sein muB, damit die Teilnahme zu
einem Erfolg wird. Vielmehr hat der einzelne an einer Inszenierung
teil, die ihn dann auszeichnet, wenn er den richtigen Ort, den
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richtigen 'Meister' und den richtigen Zeitpunkt gewdhlt hat. In-
nerhalb der Hierarchie am Arbeitsplatz weist er sich damit als je-
mand aus, der die Zeichen der Zeit erkannt und elne spezlfische
Fortbildungsnotwendigkeit umgesetzt hat. Sich selbst gegent'lber
hat er eine (Schein-) Ldsung fUr Probleme gefunden, deren Kern
sich keineslregs auf die einfache Art einer Kursbelegung bewiilti-
gen liiBt. Als neues Problem hat er sich geschaffen, daB es - in
bestimmten Milieus - als geradezu riihrend angesehen wird, wie er
sich uber ein Training eine Kompetenz anzueignen sucht, die 'man
hat oder eben nicht hat'.

Kurse Uber CAD - computerunterstUtztes Konstruieren - slnd
ebenfalls ein Renner. Sie widmen sich ln der Regel den Fragen:
Was ist CAD? und Wie funktioniert es? Teilnehmer, die eine kom-
petente EinfUhrung in die Programmstruktur bekommen haben, ge-
hen iihnlich zufrieden nach Hause wie die 'rhetorisch geschulten'.
Allerdings hilft ihnen die neu erworbene Kompetenz in vlelen FEil-
len nicht bei der Ldsung der Probleme weiter, die durch die Ein-
fUhrung der neuen Technologie an ihrem Arbeitsplatz entstanden
sind. Gerade in Klein- und Mittelbetrleben gibt es mittlerweile eine
FUlle von 'Investitionsruinen' auf diesem Gebiet. Dies ist keln
Wunder, well tief in arbeitsorganisatorische und soziale Zusammen-
hAnge eingegriffen wird, deren Neublldung kaum gelingen kann,
wenn nicht intensiv der Frage nachgegangen wird, was
'Konstruieren'eigentlich ist und wie sich die'alte'und die'neue'
Form aufeinander beziehen.l)

SchlieBlich haben allerlei Techniken eines 'Human Ressources Ma-
nagement' hohe Konjunktur. Es gilt zwischen den Sozialpartnern
als ausgemacht, daB es sinnvoll ist, die Potentiale der Mitarbeiter
voll zu nutzen und in einer neuen Unternehmens-'Kultur' zu pfle-
gen. Uber Weiterbildung eingeUbte attraktive Methoden sind 'TZI',
'Transaktion', 'NLP', 'supervision' und iihnliches mehr, die darauf
hinwirken (sollen), Arbeit humaner zu gestalten. Verborgen bleibt
dabei in der Regel, dafi hier ein Angriff auf die letzte Bastion er-
folgt, die Rationalisierungsbestrebungen bislang versperrt war.
Der 'Hinterhof des Betriebsalltags' - informelle soziale Beziehun-
gen, persdnliche Erfahrungen, Kniffe u,ii. - wird ausgeleuchtet, in
seinen Facetten zunehmend benennbar und damit organisatorischer
Disposition zugdnglich. Der Mitarbeiter muB sich nun darauf ein-
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stellen, daB seine Tduschungsman6ver, seine Kreatlvltiit und
Teamfiihigkeit, seine Kontaktbereitschaft und Flexibilitet beobachtet
werden.s) Als Bereicherung thematisierte VorgAnge haben daher
zugleich eine enteignende Seite und Kontrollfunktionen.

Solches Wissen Uber 'die andere Selte', Uber Ambivalenzen, Uber
die Tatsache, da$ nicht die offenkundige, sondern die verborgene
Funktion einer Weiterbildung maBgeblich lst, ist in den Hochschu-
len vorhanden. Es wird in einem dezidierten Theorlebezug gewon-
nen, der sich fUr auBerwissenschaftliche Phiinomene interessiert,
aber gewissermapen auf einer Metaebene praxlsorientiert ist. Uber
Praxisrelevanz wird dann auch aus einer theoretlschen Perspektive
- und bisweilen zuniichst gegen das Votum von Praktikern - ent-
schieden. Die besonderen Chancen frir die Hochschulen, aber
ebenso fr.lr potentielle Teilnehmer an deren Weiterbildung liegen
genau in einem solchen Theoriebezug, der es erm6glicht, Zusam-
menhAnge der beispielhaft geschilderten Art zu thematisieren. Au-
BeruniversitEire Weiterbildungseinrlchtungen k6nnen sich dies
vielfach gar nicht leisten, Sie hiltten dann eine WldersprUchlich-
keit in ihren Programmen, wUrden elnerseits Methoden offerieren'
die der Erwartung genUgen, von akutem Problemdruck zu be-
freien, und andererseits Kurse anbieten, ln denen diese Erwartung
als Illusion erkennbar wird. Solches MaB an SelbstreflexivltEit
schAtzt aber allenfalls eine sehr kleine Gruppe von Adressaten, die
Freude am postmodernen Spiel hat.

Auch fUr eine Hochschule ist es nicht einfach, beide Dimensionen
zu integrieren, also neue Methoden und Instrumentarien vorzustel-
len, sie aber zugleich ln ihren (unter Umstiinden auch schtidli-
chenl) Auswirkungen vielschichtiger zu thematisieren als gemeinhin
Ublich. Denn diesbezUgliche Einschdtzungen werden auch unter
Wissenschaftlern nicht in jedem Fall einhellig sein. Erleichtert wird
es durch die besondere Form, dle bei uns den Kern der Hoch-
schulweiterbildung ausmacht (zumindest ausmachen sollte), ndmlich
das sogenannte 'weiterbildende Studium'.5 ) Dies beschrAnkt sich
nicht auf punktuelle Kursangebote, sondern bearbeitet Uber einen
liingeren Zeitraum vielfiiltige Aspekte aktueller Problemlagen in
unterschiedllchen Perspektiven.
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Spielt man Theoriebezug und Praxisrelevanz gegeneinander aus,
verfehlt man also die besonderen Leistungsm6glichkeiten der Hoch-
schulen im Feld der Welterbildung. Wenn - wie ich meine - jedes
Weiterbildungsangebot eine These r"iber Problemlagen und deren
LOsungsm6glichkeiten darstellt, dann haben gerade wir darauf zu
achten, daB die Komplexitdt unserer Thesen nicht hinter den wis-
senschaftlichen Standard unserer Institution zurUckfiillt. Es geht
darum, Wissensbest6nde zugiinglich zu machen, die nlcht von
selbst ln eine breitere Offentlichkeit gelangen und dle alles andere
sind als 'bloBe Theorie'. Gelingt uns dies nicht, verfestigen wir
eine Situation, in der die einen sich in Weiterbildungsveranstal-
tungen an unterkomplexen Problemldsungen abmUhen und dle an-
deren sich augenzwinkernd darUber verstAndigen, wie fragwUrdig
oder gar vergebens diese Mr"ihen doch sind.

Anmerkungen:
1) Deren Ergebnisse sind dokumentiert in: Einrichtungen und Be-
auftragte fiir Weiterbildung an Hochschulen, AUE-Beitrdge No 21'
Hannover 1989 (zu beziehen i.iber: Arbeitskreis Universitiire Er-
wachsenenbildung e.V., Lange Laube 32, D-3000 Hannover 1)
2\ Zur Unterscheidung von teinfacher' und 'reflexivert Verwissen-
schaftlichung vgl. Beck, U./BonB, W.: Verwissenschaftlichung ohne
Aufkldrun g? In: Weder Sozialtechnologie noch Aufkl6rung?' hg.v.
Beck, U./Bon8, W., Frankfurt,/M. 1989' 7-45
3) Zur Kritik an dieser Formel vgl. Wittpoth, J.: Wissenschaftliche
Weiterbildung als'Wissenstransfert? Didaktische tiberlegungen zu
einer brisanten Denkfigur. In: Hemmnisse und Desiderate bei der
Realisierung wissenschaftlicher Weiterbildung durch Hochschulen'
hg.v. Arbeitskreis Universitdre Erwachsenenbildung, Hannover 1990
(AUE-Beitrdge No 26), 25-32.
4) Vgl. Christmann, B./Schmidt-Dilcher, J.: Der Einfi.ihrungsproze8
von CAD in Klein- und Mittelbetrieben des Maschinenbaus. Grund-
lagen fi.ir die Entwicklung einer Weiterbildungskonzeption, Bochum
(Weiterbildungszentrum der Ruhr-Universitet) 1988
5) Vg]. Harney, K.: Der Trend zum Selbst: Das neue Modernit6ts-
verst6ndnis betrieblicher Rationalitdt, Mskr. Bochum 1992
6) Zur Beschreibung dessen Grundlagen vgl' Wittpoth' J.: Wissen-
schaftliche Rationalitdt und berufspraktische Erfahrung, Bad Heil-
brunn 198?



153

Praxisbezogene Weiterbildung an der ETH Ztirich
Ein Erfahrungsbericht

Daniel Kunzle, lic. phil. l, Leiter Zentrum fur Weiterbildung ETH Ztlrich

Anschrift:
Zentrum frir Weiterbildung
ETH Zentrum
Rdmistrasse 101
CH-8092 Zlrich
Tel.: 01-256 56 59157 Fax: 01-262 10 05

Zusammenfassung

Die zur Diskussion gestellte Alternative der hochschulischen Weiterbil-
dung mit oder ohne Praxisrelevanz stellt sich frlr die ETH Ztlrich nicht.
Hier geht es vor allem um die Erhdhung des Praxisbezugs, um die
Beschleunigung des Wissens- und Technologietransfers sowie um die
explizite Abstimmung von wirtschaftlich-gesellschaftlichen mit hoch-
schulischen Bedrlrfnissen.
Da die wissenschaftliche Weiterbildung weniger die Vermittlung von
fachspezifischem Grundlagenwissen als vielmehr den Transfer neuer,
auch interdisziplindrer Trends und Entwicklungen sowie ebenfalls die
Erhaltung der bereits vorhandenen Qualifikationen zum Ziel hat, wird die
gegenseitige Durchdringung von Hochschule und Praxis zur immanen-
ten Voraussetzung.
Dass dieser wechselseitige Austausch hingegen bereits bestens funk-
ioniere, ist zumindest fur die ETH Zurich nicht zu behaupten. Es gilt, mit

Massnahmen u nterschiedlichster Art die Praxisrelevanz sicherzustellen.
Zu diesen Massnahmen gehoren die permanente Evaluation des Weiter-
bildungsangebots und der effektiven Bedurfnisse der Unternehmen und
Erwerbstdtigen, die Verbesserung der lnformationsdienstleistungen und
eine verstdrkte Marktprdsenz seitens der Hochschulen sowie eine Teil-
nehmer-orientierte Organisation und Didaktik der einzelnen Veranstal-
tungen.
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I Einleitung

Die im Titel dieses Workshops gestellte Frage - "Muss und kann wis'
senschaftliche Weiterbildung praxisrelevant werden ?" - muss und kann
jedenfalls frlr die ETH ZUrich mit einem deutlichen "Ja" beantwortet
werden. Gerade fur eine technische Hochschule, bei welcher der unmit-
telbare Praxisbezug schon im Diplomstudium erforderlich und grdssten-
teils auch vorhanden ist und wo ein Studium im Unterschied etwa zu den
Phil. l-Fachern einer Universitdit mit dem Erlernen eines eigentlichen,
definierten "Berufs,, gleichzusetzen ist, stellt die Niihe zur ausserhoch-
schulischen Praxis eine unabdingbare Voraussetzung fur den Erfolg
jeglicher Weiterbildungsmassnahmen dar.
lm folgenden werden die Erfahrungen des Zentrums frlr Weiterbildung
an der ETH Zurich zu dieser Thematik auf mehreren Ebenen dargestellt.
Zundchst werden allgemein die Schwachpunkte der akademischen Wei-
terbildung aufgezeigt, dann lolgen Problembereiche und Massnahmen
auf der formalen, organisatorischen und anschliessend auf der inhaltli-
chen Ebene. ln die Uberlegungen fliessen die Resultate einer unlAngst
durchgefuhrten Untersuchung uber die Weiterbildungsbedurfnisse von
ETH- und HTl-Absolventen/innen ein, die bekanntermassen das pri-
mdre Zielpublikum vieler Weiterbildungsaktivitdten der ETH Zririch sind.1
Diese Resultate bilden ebenfalls die Basis fUr eine konzeptionelle
Neuorientierung der ETH Zrlrich im Bereich der Weiterbildung respektive
der Weiterbildungspolitik. Die gesamte Untersuchung umfasste die
Befragung von rund 9'000 ETH- und HTL-Absolventen/innen, von etwa
1000 Absolventen/innen eines Nachdiplomstudiums an einem der
beiden Schultypen, von Personal- respektive Weiterbildungsverantwort-
lichen von rund 350 Klein-, Mittel- und Grossunternehmen sowie 11

Fallstudien mit etwa 45 lnterviews auf verschiedenen funktionalen
Stufen in Unternehmen.

ll. Schwachpunkte des gegenwdrtigen Weiterbildungsange-
bots

Die bereits erwdhnte Studie deckte mehrere Problembereiche und
Kritikpunkte an der hochschulischen Weiterbildung auf, die zwar alle-
samt nicht neu sind, die es aber dennoch immer wieder zu uberdenken

Wissen lUr die Zukunft. Weiterbildungsbediirfnisse von Absolventinnen und
Absolventen von ETH und HTL, Synthesebericht einer gemeinsamen Studie des
BIGA, der Gruppe lngenieure lUr die Schweiz von morgen, des Zentrums ltir
Weiterbildung ETH Zurich, Hrsg. BIGA (Beitrtige zur Berufsbildung, Bd. 3), Bern
1 992.

1
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und bei der konkreten Planung von Veranstaltungen zu berucksichtigen
gilt. Es zeigte sich unter anderem, dass fur einen stdrkeren Praxisbezug
des Weiterbildu ngsangebots
o eine grundsditzliche Verbesserung der lnformationspolitik erforder-

lich ist;

o eine stdindige Evaluation der Bedurfnisse der Praxis sowie eine Er-

folgskontrolle der Weiterbildungskurse notwendig sind, damit eine
laufende Ver€inderung / Verbesserung des Angebots erzielt werden
kann;

. sich die Hochschule inhaltlich auf ihre eigenen Stdirken konzentrie-
ren und damit das Angebot anderer, z.B. privatwirtschaftlicher
Veranstalter sinnvoll ergdinzen, aber nicht unbedingt konkurrenzie-
ren soll;

. der Technologietransfer grundsdtzlich rascher erfolgen mtisste;

. sich der Veranstaltungsrahmen (Ort, Zeitpunkt, Dauer, Organisa-
tionsform) besser nach den Bedurfnissen der Praxis richten soll;

o attraktivere Umgebungen fur die Weiterbildungsveranstaltungen
gefunden werden mussen;

o didaktische und organisatorische Konzepte der Wissensvermittlung
unter dem Gesichtspunkt der Andragogik und des Hintergrundes
der Teilnehmenden modifiziert werden mtlssen;

. Weiterbildungsveranstaltungen weniger "zufdllig' konzipiert wer-

den sollten. Die einzelnen Angebote mrissen grundsdtzlich berufs-
begleitend besucht werden kdnnen, mussen aufbauend und in

Blockform modular, mit Wiederholungs- und Wahlm6glichkeiten
aufeinander abgestimmt sein.

Ferner zeigte sich, dass

o die TeilnahmegebUhren vor allem fur kurzerdauernde Weiterbil-
dungsveranstaltungen auch an einer Hochschule nach markttlbli-
chen Kriterien festgesetzt werden kdnnen. Wenn das Angebot nach
praxiskonformen Massstdben bestehen kann, wird der Besuch von
firmenexternen Kursen in der Regel vom Unternehmen finanziert.
Die Erhebung von kostendeckenden oder besser: gewinnbringen-
den Teilnahmegebuhren wenigstens bei einem Teil der an einer
Hochschule angebotenen Veranstaltungen bewirkt, dass fur die
zusdtzliche und (neue, Belastung durch die Weiterbildung den
Hochschulen vergleichsweise geringe Kosten erwachsen.
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lll. Formale, organisatorische Aspekte

Wesentliche Erkenntnisse der Studie liegen ftir die ETH darin, dass zum
einen eine Verbesserung der lnformationspolitik stattfinden muss. Die

lnformation und Werbung frlr das bereits bestehende, vielfdltige Angebot
hat sowohl die Unternehmen (Personalverantwortliche, betriebliche Aus-
und Weiterbildungsstellen) wie auch die einzelnen Berufstdtigen zu

erreichen.
Das Angebot der ETH Zurich umfasst zur Zeil pro Jahr 17 Nachdiplom-
studien und -kurse (2.8. Architektur, Bauingenieurwesen, Betriebswis-
senschaften, Mechatronik, Nachrichtentechnik, Rdumliche lnformations-
systeme) und etwa 150 kurzere Fortbildungskurse. Das gesamte
Angebot wird in einer eigens dafur geschaffenen Weiterbildungsbro-
schure zweimal jiihrlich veroffentlicht. Zusdtzlich haben wir eine Daten-
bank auf einem Grossrechner installiert, so dass von tiberall her mit
einem Personal Computer und einem Modem das aktuelle Angebot
abgefragt werden kann. Seit Februar 1992 wird unser Angebot auch auf
VIDEOTEX publiziert, das ebenfalls mittels geeigneter Hard- und Sott-
ware zugAnglich ist.2
Trotz dieser Anstrengungen wird das Ziel einer umfassenden lnlormation
riber das bereits bestehende Angebot noch nicht erreicht. Weitere
Massnahmen im Bereich des Marketing mussen folgen, bis die aktivere
Marktprdisenz ihre feste Verankerung im Bewusstsein der potentiellen
Teilnehmer/innen gefunden hat.

Bezuglich der Veranstaltung von Kursen muSS die Hochschule mehr
Kreativitdit und Originalittit, mehr "Mut zum Risiko,, zeigen, da sie in der
Praxis ein etwas "angestaubtes" lmage hat. Das heisst, dass sich eine
Verbesserung der Wissensvermittlung unter andragogischen Gesichts-
punkten (weniger Massenveranstaltungen, weniger Frontalunterricht)
aufdrAngt, dass teilweise geeignetere Rdume auch ausserhalb der
Hochschule gefunden werden mussen, damit ein attraktiveres Lern-
umfeld entstehen kann.
Dies ist eines der hauptsdichlichsten Probleme, das sich vor allem auf
einer individuellen Ebene - bei den Dozenten/innen und damit bei den
eigentlichen Trdgern/innen der Weiterbildung auf Hochschulniveau -

VIDEOTEX ist ein interaktives lnformalions- und Kommunikationssystem, das Uber
das dffentliche Fernmeldenetz der PTT l5uft. Die Sttirken dieses Systems sind die
Aktualitiit, der einfache Zugrill auf die lnlormationen, die selektiven
Suchmoglichkeiten sowie die zielgruppenspezifische lnlormation.

Das lnlormationssystem wird gegenwiirtig in Zusammenarbeit aller Hochschulen
mit dem BBW und dem BIGA zu einem gesamtschweizerischen Hochschul-
Weiterbildungsinlormationssystem ausgebaut.

2
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zeigt. Weiterbildungskurse fur Personen aus der Praxis erfordern eine

andere Didaktik, als sie im Rahmen des Diplomstudiums gegenUber den

Studierenden in der Regel rlblich ist. Der Erwartungshorizont prdsentiert

sich bei den Erwerbsttitigen aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen z.B.

aus der firmeninternen Weiterbildung um einiges breiter. Eine grund-

s6tzliche Beschrdnkung der Teilnehmerzahl, die Organisation der
Veranstaltung als Seminar undloder Workshop, der Einsatz modernster
Hilfsmittel wie etwa Computer-gestutzte Lernprogramme, der Einbezug
von Referenten/innen aus der Praxis kommen den Bedtlrfnissen der
Unternehmen und Erwerbstditigen entgegen, erfordern aber auf Seite

vieler Dozenten/innen zundchst ein Umdenken und Umlernen. Aller-

dings ist dies - wie die Erfahrungen der Stelle fur Hochschuldidaktik von

Uni und ETH ZUrich nur zu deutlich aufzeigen - ein ldngerdauernder
Prozess, der z.B. uber die Verankerung der personlichen, didaktisch-
pAdagogischen Weiterbildung in Pflichtenheften bei Berufungen von

Dozenten/innen beschleunigt werden kdnnte.

Eine wesentliche Erkenntnis der Studie ist, dass die Weiterbildung an

einer Hochschule grundsdtzlich berufsbegleitend gestaltet werden sollte.

Dies gilt insbesondere frlr die liingerdauernden Nachdiplomstudien und
-kurse. Hier empfiehlt sich ein modularer Aufbau in Bl6cken, die sowohl

von den Teilnehmenden wie auch von den Veranstaltern kombiniert und

zu grdsseren Einheiten zusammengefugt werden kdnnen. Diese einzel-

nen Bldcke kdnnen somit als singuldrer Fortbildungskurs wie auch als

Teil eines Nachdiploms besucht werden. Beispielsweise ist dies im

Nachdiplomkurs "Rdumliche lnformationssysteme" der Fall.

Dies erfordert zundchst eine Standardisierung des Angebots: Verhand-
lungen und Deiinitionen von Blockgrossen sind notwendig, Absprachen

zwischen den einzelnen Anbietern von Bl6cken mussen getroffen
werden. Aufgrund unserer Untersuchung empfehlen sich Blockdauern
von einer Woche fur die vertiefte oder interdisziplindire Beschdftigung mit

einzelnen Themenbereichen, bei denen auch Raum fur neue Lehr- und

Lernformen sowie gruppendynamische Prozesse gelassen werden
kann. Damit steht auch das Wochenende fur Familie und Freizeit zur
VerfUgung und kollidiert nicht mit der Weiterbildung. Von den Unter-

nehmen wie auch von den Teilnehmenden wird jedoch fur einge-
schrdnkte Themenbereiche eine Dauer von 1-2, maximal 3 Tagen als

optimal angesehen. Dies ist offensichtlich der Zeilrahmen, bei dem auch
Erwerbstdtige aus Kleinbetrieben relativ problemlos ihrem Arbeitsplatz
fernbleiben kdnnen.
Die Standardisierung des Angebots hat zudem den Vorteil, dass ein-
zelne Bldcke mit anderen Hochschulen und/oder Wirtschaftsunterneh-
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men ausgetauscht, verkauft oder eingekauft werden kdnnen. Dies ist

besonders interessant, weil sich hier Synergien nutzen lassen und nicht
jeder Veranstalter ein komplettes Angebot aufbauen muss.
Von dieser Situation ist die ETH Zurich allerdings noch weit entfernt. Das

Angebot ist sehr heterogen, umfasst Tagungen, Seminare, eigentliche
Kurse, aber auch etwa sich uber ein Semester erstreckende Kolloquien.
Ferner finden Veranstaltungen in der Regel nur gerade einmal statt; die
kostensparende respektive gewi n n bri ng ende wiede rholte Du rchf ti hru ng

erfolgreicher Kurse ist gegenwiirtig noch die Ausnahme.

Mit die wichtigste Massnahme ist aber die laufende Uberprtifung des
Angebots. Die Bedurfnisse der Praxis wie auch der Stand des technolo-
gischen Fortschritts dndern sich in den lngenieurwissenschaften sehr
rasch. Nur mittels regelmdrssiger Erfolgskontrolle und periodischer
Evaluation von Angebot und Nachfrage kann das Weiterbildungsange-
bot der Hochschule diesem Umstand Rechnung tragen. Nur so kann die
Weiterbildung auch durch den Einsatz neuzeitlicher didaktischer Metho-
den wie z.B. des Computer-unterstritzten Lernens vor allem qualitativ
verbessert werden.

lV. lnhaltliche Aspekte

Von der potentiellen Nachfrage aus den Unternehmen und den konkre-
ten Weiterbildungsbedrlrfnissen der Berufstdtigen her k6nnen inbezug
auf den Ausbau der Weiterbildung keine Prioritdten gesetzt werden. An

allen Departementen der ETH Zurich ist ein paralleler Ausbau der Wei-
terbildung angezeigt. Dies kann aber nicht isoliert von dem bereits be-

stehenden Bildungs- und Forschungsauftrag geschehen, da mit der Wei-
terbildung sowohl die Dozenten wie auch die gesamte lnfrastruktur der
ETH zusiitzlich belastet werden. Es kdnnen nur wenige neue Stellen fUr

die Weiterbildung geschaffen werden. Auch das Hochschul-interne An-
gebot an Kursrdumen kann gegenwArtig nicht vermehrt werden. Eine
Koppelung von "traditioneller" Lehre (Erstausbildung) und Forschung
mit der Weiterbildung in Form von (gemischten" Veranstaltungen konn-
te hier m6glicherweise Abhilfe schaffen. Damit wird einerseits der Wis-
sens- und Technologietransfer zwischen Hochschule, Wirtschaft und Ge-
sellschaft beschleunigt. Andererseits profitiert auch die Hochschule vom
Erfahrungshintergrund der Berufstdtigen, wenn Studierende wie auch
Dozenten/innen mit praxisrelevanten Problemen konfrontiert werden.

Zum zweiten gilt es fur die ETH, sich auf ihre angestammten Stdrken im
Bereich Lehre und Forschung und damit auf die fachliche und interdis-
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ziplintire Weiterbildung zu konzentrieren. lnhalte im Bereich der Mana-
gementweiterbildung und persdnlichen Entwicklung konnen - einge-
denk auch des bereits vorhandenen Angebots der ETH - ganz oder
teilweise anderen 6ffentlichen und privaten Weiterbildungsanbietern
rlberlassen werden. Die Nachfrage nach Managementweiterbildung ist
in der Schweiz zwar grundsiitzlich sehr hoch, doch treten gerade in die-
sem Bereich sehr viele Anbieter auf dem Markt auf. Eine technisch aus-
gerichtete Hochschule wie die ETH Zlrich kann hier somit sehr zurUck-

haltend operieren. FUr die fachliche, d.h. fachspezifische wie interdiszi-
plinAre Weiterbildung kann die bereits jetzt schon vielfach praktizierte
Zusammenarbeit mit Berufsorganisationen und Verbdnden einen ver-
st€irkten Praxisbezug garantieren, sind doch die Vertreter/innen jener
Organisationen in der Regel ausserhalb einer Hochschule tatig. Sie
kennen aus ihrer eigenen Erfahrung, auf welchem Gebiet ein grosser
Weiterbildungsbedarf vorhanden ist. Uberdies konnen via Verbands-
organe, die trotz verbessefter lnformationspolitik der Hochschulen nach
wie vor die primdiren lnformationsquellen frir Berufstdtige sind, Veran-
staltungen zur Anmeldung ausgeschrieben werden.
Die fachspezifischen Weiterbildungsbedurfnisse kdnnen hier aus Platz-
grunden nicht frlr jedes Fachgebiet an der ETH aufgelistet werden. Nur
soviel: Thematische Spitzenreiter bei allen Studienrichtungen sind
Kurse, welche die neuesten Tendenzen im Fachgebiet zum lnhalt haben
und beispielsweise den Stand der technologischen Entwicklung doku-
mentieren oder den Einsatz moderner Computer-untersttltzter Arbeits-
instrumente zum lnhalt haben. Ebenfalls an prominentester Stelle stehen
Themen, die in Bezug stehen zur nattirlichen und bebauten Umwelt und
okologische Zusammenhdnge berucksichtigen.
Uber sdmtliche Fachrichtungen hinweg betrachtet, sieht eine Rangliste
der fachfremden, interdisziplindren Weiterbildungswrinsche und -bedurf-

nisse wie folgt aus: An erster Stelle steht die Umwelt- und Okotechnik
(Vorsorge, Recycling, Entsorgung, Energie) gefolgt von praxisbezoge-
nem Projektmanagement, Betriebswirtschaft, Risikoanalyse und -mana-
gement, Perso nal-Computer-Anwe ndu ng (Textverarbeitu ng, Tabelle n-

kalkulation etc.), okologischen Fragen im Beruf, lnformatik (Datenbank,
Programmierung) sowie "C-Techniken" (ClM, CAD, CAE, ClE, CAM u.a.).

lm Bereich der Managementweiterbildung liegt das Weiterbildungs-
bedurfnis deutlich auf dem Projektmanagement, gefolgt von Unterneh-
mensfuhrung sowie allgemeinen Fuhrungsfragen und -problemen
(Methoden, FUhrungsverhalten, Mitarbeiterfuhrung).
Die Weiterbildungsinhalte im Bereich der persdnlichen Entwicklung se-
hen an erster Stelle Gesprdrchsfuhrung und Kommunikationstraining.
Vernetztes, ganzheitliches Denken, Mensch-Technik-Umwelt und ge-
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sellschaftliche Aspekte sowie personliche Arbeitstechnik und Zeit-
management sind ebenfalls dringliche Themen.

Nach wie vor soll die ETH "mehrgleisig" fahren: Es gilt einerseits, das
Angebot an kurzer dauernden, den Bedurfnissen der Praxis entspre-
chenden Fortbildungskursen zu vermehren. Gleichzeitig darf sich aber
die ETH nicht einseitig und ausschliesslich nach den Erfordernissen der
unmittelbaren Nachfrage orientieren, sondern muSS auch ein Angebot
offe rie re n, das i h rem riberg eordn eten gesel lschaft liche n Bi ldu ng sauftrag

entspricht und sich mdglicherweise nur an ein kleines, spezielles
Publikum richtet. Andererseits liegt nach wie vor ein Schwergewicht der
Weiterbildung an der ETH im Auf- und Ausbau der ldngerdauernden
Nachdiplomstudien, die naturgemdss eher von jungeren Absolventen/in-
nen besucht werden. Auch hier wird das Angebot der ETH in den
ndchsten Jahren noch deutlich ausgebaut, bis wir etwa 1996 an unSere

Kapazitdtsgrenzen stossen werden.

Als ausgewiesene Forschungsinstitution und aufgrund ihrer quasi-mono-
polistischen Stellung in verschiedenen technischen und naturwissen-
schaftlichen Ausbildungsgdngen hat die ETH bezUglich der jUngsten

internationalen technologischen Entwicklungen in den einzelnen
Fachgebieten grundstitzlich auf dem laufenden zu sein. So wird von der
ETH erwartet, dass sie dieses Wissen in Form von ein- bis zweitdgigen

Uberblicksveranstaltungen mit Hinweisen, wo man vertiefende lnforma-

tionen zu einzelnen wichtigen Themenbereichen erhiilt, an die Erwerbs-

ttitigen in der Praxis weitergeben kann. Das lnteresse an solchen Weiter-

bildungsangeboten zum "state of the art" in den einzelnen Fach-

richtungen ist bei den Unternehmen und Berufst6tigen enorm.

V. Abschliessende Bemerkungen

lm folgenden sollen kurz einige allgemeine Voraussetzungen, Konse-
quenzen und Massnahmen zur Verbesserung der Weiterbildungssitua-
tion und zur Anpassung des Angebots der Hochschulen an die
Bedurfnisse der Praxis dargestellt werden.

ln den Wirtschaftsunternehmen und der dffentlichen Verwaltung muss
die Qualifizierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Bestandteil einer
mindestens mittelfristigen Organisationsplanung werden. Die Weiter-
bildung ist in die Personalpolitik zu integrieren und darf nicht ltinger nur
ad hoc und damit auch zufdillig geschehen. Weiterbildung soll zudem
nicht nur unter Kostenaspekten betrachtet, sondern vor allem als ldnger-
fristige lnvestition fur die Zukunft begriffen und akzeptiert werden. Damit
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soll vermieden werden, dass Weiterbildung als "Konjunkturpuffer" dient
und in Krisenzeiten - wenn sie eigentlich am dringendsten wiire - sofort

den Sparanstrengungen zum Opfer fiillt.3 SAmtliche Berufsgruppen und
Altersklassen - und nicht nur die hochqualifizierten Akademiker/innen -
mussen von der Weiterbildung profitieren konnen.
Dieser hier nur kurz skizzierte Bereich kann von der Hochschule her nur
wenig beeinflusst und gesteuert werden.

lm Unterschied dazu kann die Hochschule wenigstens schon wdhrend
der Ausbildung der Studierenden darauf hinwirken, dass bei ihnen
grundsdtzlich das Bewusstsein wdchst, dass die spditere berufliche
Situation permanenten Veriinderungen unterworfen ist, und dass folge-
dessen die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen, zur 6ducation per-

manente und zur Eigenaktivitdit "eingeimpft" und damit gefordert wird.

Auch kann und muss - wie oben dargestellt - auf Seite der Hochschulen
das Angebot an Weiterbildung so gestaltet werden, dass es ftlr die Nach-
frage aus den Unternehmen attraktiv ist und dass die Firmen ihre Mit-
arbeiter/innen in die externe Weiterbildung an die Hochschule schicken.
Soll die Weiterbildung auf Hochschulniveau funktionieren, muss sie ltir
alle Beteiligten - fur die Hochschulen respektive die Dozenten/innen, die
Unternehmen, die Erwerbstdtigen und letztlich auch frir Wirtschaft und
Gesellschaft - materiell wie immateriell profitabel sein. lndem die Hoch-
schulen und ihre die Dozenten/innen mit den Problemen, Erfahrungen
und Bedurfnissen der Praxis konfrontierl werden und diese Erkenntnisse
in den normalen Unterricht einfliessen, profitieren letztlich auch die
Studierenden davon. Die angestammten Aufgabenbereiche in Lehre
und Forschung werden so durch die neue Aufgabe Weiterbildung sinn-
vollerweise um den expliziten Praxisbezug ergdnzt. Ebenfalls hilft die
praxisbezogene Weiterbildung, aus der Forschung gewonnenes neues
Wissen und neue Technologien rasch in die ausserhochschulische
Sphare zu transferieren. Sie schafft somit fur die Hochschule auch eine
gewisse gesellschaftliche Legitimation, die sich wiederum in einer
grdsseren Freiheit in Lehre und Forschung auszahlt.

Ein letztes Argument fur einen deutlichen Praxisbezug liefert der Weiter-
bildungsmarkt: Wenn das Angebot nicht bedarfsgerecht konzipiert wird,
bleibt die Nachfrage rasch aus und Veranstaltungen konnen mangels
Teilnehmerinnen und Teilnehmer gar nicht erst durchgefuhrt werden.

Dies ist vor allem in kleineren und mittleren Unternehmen nach wie vor die Regel.
(Vgl. KUnzle D., BUchel D., Weiterbildung als Strategie ftjr Region und Betrieb,
ZUrich 1989; dies., Weiterbildungsoffensive im Betrieb, in: io Management-
Zeitschrilt 211990, S. 51-54).

3
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Zusammenfassung

Seit Jahren und in ji.ingster ZeLL verstiirkt werden Klagen

und Kritik gegeniiber Hochschulbildung ge5uBert: -Zu lange
Studienzeiten, Massenbetrieb, ungeniigende Ausbildung,
Studienabbruch sind. einschliigige Stichwdrter. Verlinde-
rungsversuche haben keine wirklichen Verbesserunqen brin-
gen kbnnen, weil sie an symptomen ansetzten und'/oder
nicht umfassend genug waren. Zur Froblematik gesellen
sich immer vehementer Bedarf und Forderungen nach wissen-
schaftl-icher Weiterbildung. ZuLeLzt artikulierten das

"Memorandum zur Hochschul-bildung in der Europiiischen Ge-

meinschaft" und die Stell-ungnahmen hierzu das Problembe-
wuBtsein, ohne jedoch ei.nen grundl-egenden und konsisten'
ten Vorschlag zu unterbreiten. Ein soLcher Vorschlag wird
hier i.ndes mit der Vorstellung eines Modells zur Integra-
tion von wissenschaftllchem Grundstudium und wissen-
schaftl-icher Weiterbil-dung gemacht. Seine wesentlichen
Momente sind: Statt unkoordinierter Addition von Stoffen,
Wissensgebieten und Organisationsformen wird eine syste-
matische Integration angezielt. Das wissenschaftliche
Grundstudium beschriinkt sich auf wenige abgestimmt zusam-

mengestell-te Fachgruppen (ersetzt al-so das traditionell-e
Fachstudium nach einer Unzahl von Studienrichtungen), in
d.enen das Studi-um auf sechs Semester angeJ-egt ist und le-
digl.ich wissenschaftl-iches Arbeiten (al-so kaum Stoffe!)
al-i-gemein (segrment Ir zwei Semester) und nach einer Fach-
gruppe (Segment II, vier Semester) vermittel-t wird;wissen-
schaftl-ich erforderliche Grundfertigkeiten (wie Textverar-
be.itung, Rhetorik, Fremdsprachen) werden wEitrrend des 9e-
samten Grundstudi.ums eingei.ibt. Wissenschaftliche Weiter-
biJ-dung erfoJ-gt prinzipiell nach AbschluB des Grundstu-
diums und tlitigkeitsbegleitend im Sinne des lebenSlangen
Lernens nach den Erfordernissen der jeweillgen T5tigkei-
ten. Es ist nach fachspezifischer WeLterbildung (vier
Semester) zur Erlangung professioneller Qualifikation
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(als Arzt, Lehrer, Ingenieur etc. ) sowie nach problem-
spezifischer Weiterbildung (ZeiL und Organisationsform
variabel) zum Erwerb von Kompetenzen zur Behandlung
aktuel.l-er Probl-emlagen der eigenen Tiitigkeit (2.A. Unter-
nehmenskultur, Ausl-iinderbeschiiftigung, Technology Assess-
ment, CIM, Drug Abuse, Personal oevelopment) gegliedert.
Abschl-ieBend werden Schwierigketten der Verwirklichung
eines soLchen ModelLs genannt und L6sungsans€itze vorge-
schl"age.n.
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ZWANG ZUM FRUHEN FESTLEGEN AUF SPEZIELLES FACHSTUDTUM
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ZU WENIGE ABSOLVENTEN, ZIJ VIELE ABSOLVENTEN



1

168Folie 3

DAS MODELL

BASISPRINZTP:

STATT ORIENTIERUNG AN TRADITIONELLEM BILD PROFESSTONELLEN QUALIFI-

KATI9NSERpERBS DURSH STUDIUM, ORIENTIERUNG AN AKTUELLER T}iTIGKEIT

uND DEREN (TNHAITLTCHEN) QUALIFIKATIONSBEDAFSS NACH WISSENSCHAFT-

LTCIIEM GRUNDSTUDTUM.

2. GRUNDSTUDIUM (NICHT ERSTSTUDIUM!) BEDEUTET ERWERB VOR ALLEM VON

ORIENTIERUNGSWISSEN UND IvIETHODISCHER FERTIGKEIT (STOFFE SIND

SEKUNDAR) NACH FACHGRUPPEN. ZWET SEGIVIENTE VON ZWEI UND VIER SE-

}IESTERN. FREIER ZUGANG NACH AILGEMEINER PRUFUNG- KETNE GEBUIIREN.

AN ALLEN HOCHSCHULORTEN NACH SPEZIFISCHEI4 ZUSCHNITT (PRINZIP

REGIONALER VERSORGUNG) . BACHELOR ABSCHLUSSEXAI{EN. LEHRVERANSTAL-

TUNGEN UND PRUFUNGEN IN TRADTTTONELLER WEISE.

3 WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG NACH ZWEI TYPEN: FACH- UND

PROBLEMSPEZTFISCHE WISSENSCTIAFTLICHE WEITERBILDUNG. DIE FACH-

SPEZIFISCHE ZIELT DIE PROFESSIONELLE AUSBTLDUNG AUF BESTIMMTEM

GEBIET AN; DIE PROBLEMSPEZTFISCHE ORTENTIERT SICH AM ERWERB VON

L6SUNGSKOMPETENZEN. rM GEGENSATZ ZUR FACHSPEZIFISCHEN WEITER-

BILDUNG, DIE NACH ZWET BIS VIER SEMESTERN ORGANISIERT SEIN KANN'

IST DIE PROBLEIISPEZTFISCHE SOWOHL NACH IHRER DAUER ALS AUCH NACH

IHRER ORGANISATIONSFORM OFFEN (ETWA VON WOCHENENDSEMINAREN BIS

ERST DURCH DIE ARBETT ER!,IITTELBARER ORGA.I{ISATION) . WISSENSCHAFT-

I,ICTIE WEITERBILDUNG TR.?iGT SICH TN DER REGEL DURCH TEILNEHMER-

GEBUHREN. DAS STUDIUM ERFOLGT AI,S KOOPERATION ZWISCTIEN TTIEORTE

UND PRAXIS, ERFAHRENER UND REFLEKTIERTER PRAXIS; TIIEORETISCHER

UND EMPIRISCHER FORSCHUNG. WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG KANN

(IIVI GEGENSATZ ZUM WISSENSCHAFTLICHEN GRUNDSTUDIUM) AUCH BUNDES-

WEIT ANGEBOTEN UND KOORDINIERT WERDEN (ZENTRALE KURSERFASSUNG

UND AKTUELLE ANGEBOTS-/TqACHTRAGEBORSE) .

4 INTEGRATION (STATT ADDITION) VON WISSENSCHAFTLICHEII GRUNDSTUDTUM

UND WISSENSCHAFTLICHER WEITERBILDUNG IM SINNE STANDTG IJENNPNIJTTSR

UND GESTEUERTER INTERDEPENDENZ.



169

Folie 4

S TUD IEN R I C HTUNG SG RU PPEN

O,STERRE IC TIS UN IVERS TTATNN
x)

AN

1 THEOLOGIE

2 RECHTSWISSENSCHAFTEN

3 SOZIAL- UNd WIRTSCHAFTSWISSENSCHAFTEN

4 MEDIZIN

5 PHILOSOPHISCH-HUMANWISSENSCI{AFTLICTIE STUDIEN

6 HISTORISCH-KULTURKI'NDLICHE STUDIEN

7 PHILOLOGISCH-KULTURKUNDLICHE STUDIEN

I UggRSnrzER- und DOLMETSCHERAUSBILDUNG

9 NATURWISSENSCHAFTLICIIE STUDIEN

1o PHARI4AZTE

11 SPORTWISSENSCHAFTEN und LEIBESERZIEIIUNG

L2 BAUTNGENIEURWESEN, ARCIIITEKTUR UNd RAUMPI,ANUNG

13 MASCIIINENBAU

L4 ELEKTROTECHNIK

15 TECHNISCIIE NATURWISSENSCTTAFTEN

I 6 IIONTA}IWTS SENSCIIAFTEN

L7 BODENKULTUR

18 VETERINARIIEDIZTN

X) DIESE 18 STUDIENRICHTUNGSGRUPPEN FASSEN DIE UBER 14O

STUDIENRTCHTUNGEN DER 12 UNIVERSTTATEN ZUSAIVIMEN.
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A FACHGRUPPENSPEZIFISCHES GRUNDSTUDIUI4

Segment f
(Z Semester)

1 Leben aIs Student/in
(Studienorganisation, Arbeits-
weise, Erwerbstiitigkeit etc. )

2 Wissenschaft
- Was heiBen Wissenschaft und

wissenschaftl. Arbeiten?
- Wie entwickelte sich und was

entwickelte Wissenschaft?

Segment IT
',(q Semester)

1 Entwicklung und Bedeutung der
Fachgruppendj-Sziplinen im Rah-
men der Wissenschaften

2 Wissensgebiete/Problembereiche /
Fachgebie te /Di f f eren z ierungen

3 Schulen/fheorieans5tze/
Grundbegriffe

4 Spezifische Forschungsmethoden/
Laborarbe it/Techn iken

5 Anwendungen/eraxis
(Erfolge, Problene, Konsequenzen)

B FACHSPEZIFISCHE WISSENSCHAFTLICHE
WETTERBTLDUNG (.4 SEI4ESTER)

Z.B. z Staatslehre
- Ophthalmologie
- Vo.lkswlrtschaftslehre

Sonderschulpddagogik
Steuerrecht

- Literatursoziologie
- Archliologie
- Archltektur
- Aqrar6konomik
- PapLer- und Zellstofftechnik

Industrielle Elektronik
- Produktgestaltung
- Japanologie
- Kunststofftechnik

C PROBLEMSPEZIFISCHE WISSENSCHAFTLICHE
WETTERBILDUNG (VENTEELS ZEITIORGANISATTON)

Z.B. ! - Psychol-oglsche Di,agnostik
- Versicherungsmathematik
- Technology Assessrnent
- Systemtheorie
- Europlitsahes Mittelalter
- Kommuntkationgnetze
- TrivlaLLlteraiur
- AlLergien
- Untennehrnensentwicklung
- Fernerkundung
- Ktlnstllcbe Intellisenz
- Kulturmanagernent
- Wlrtschaft und GeseLlschaft

in F/cH1r etc.

- Wie erwirbt man Wissenschaf
und triigt zu ihrer
bei?

- Was helBt wissenschaftliche
Verantwortung allgemein und
fachlich?

3 Grundsiitze und Grundlagen
wissenschaftl-. Forschung
(Theorie/Empirie, Vergleich
qualit.ativer und quantitati
Verfahren, Random-Theorie,
Teststatistik etc. )

I

!
O

I

Rhetorik, Textverarbeitung, EDV,
Diskutieren)

Fremdsprachen (Referi.eren/
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Folie 6

PROBLEME

BEWUSSTSETNSMANGEL BEI 6NTE}TTLTCHKEIT IIND ALLEN BETEILIGTEN

ERFAHRUNGSMANGEL (DIDAKTIK'' 
. 
NACIIFRAGE, ANGEBOT)

MANGEL AN RISIKOBEREITSCHAFT.

KOMPATIBILTTAT

KOORDINATION

UI4ORGANISATION VON PERSONAL UND STUDTENORDNUNGEN, INFRASTRUKTUREN

r'DENTITATEN UND''MARKEN"

BESTEHENDE STANDARD IS IERUNGEN

NEUE STANDARDISIERUNGEN (Z :8. EUROPARECHT)

WECKEN UND AUSGLEICH VON ANGEBOT UND NACHFRAGE

ENTSCEETDUNG, WAS "GRUND-", ,WAS "WETTERBTLDUNG" lST

FACHEGOTSMEN

EIFERSUCHTLEIEN
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Folie ?
L6SUNGSANSATZE

- MODELLVERSUCHE

- NrCHT ALS KONKURRENZ, SONDERN ALS ZUSATZLICHES AI{GEBOT

EXPERIMEN1TELL ORGANISIEREN

- OFFENTLICTIE DTSKUSSIONEN

- HTLFESTELLUNGEN

- BEOBACHTUNG UND EV,ALUATTON

- SCHWERPUNK1TE AN HOCHSCHULEN

rN CREDII-SYSTEM INTEGRIEREN (EUROPEAN CREDIT TRANSFER SYSTEM)

- BERATER, VERMTTTLER, AGENTEN EINSETZEN
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La r6organisation du rapport entre th6orie et
pratique : probldme-cl6 de la formation

continue

Pierre Dominic6

Universit6 de Gendve

1211 GenEve 4

Le colloque auquel I'Universit6 de Berne m'a

aimablement invit6 me donne I'occasion de dresser un premier

bilan des efforts d6ploy6s au sein des universit6 suisses en

matidre de formation continue, grAce notamment aux

ressources sp6ciales fournies par la Conf6d6ration. Mon

analyse repose essentiellement sur les activit6s de formation

continue mises en place dans le contexte de I'Universit6 de

Gendve. Je ne pourrai me r6l6rer aux autres universit6s

suisses que dans les limites de I'information que je possdde, d

savoir principalement les projets pr6sent6s dans le cadre de

la commission de f ormation continue de la Conf6rence

Universitaire Suisse.

Les d6fenseurs des principes g6n6raux de l'6ducation

permanente et les promoteurs des actions 6ducatives en

milieu adulte nous avaient pr6dit, il y a environ vingt ou trente

ans, que le d6veloppement de la formation des adultes allait

entraTner immanquablement une restructuration des systdmes

6ducatifs. Or il me parait juste de reconnaitre aujourd'hui que

cette r6organisation n'a pas eu lieu. Les systdmes

d'enseignement ont connu des r6formes et de nombreuses

innovations, mais I'articulation entre formation de base et

formation continue ne s'est pas faite. La formation des

adultes constitue en grande partie une 6tape ult6rieure de la
scolarit6. Elle s'inscrit le plus fr6quemment dans le
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prolongement d'une formation de base, que celle-ci soit

professionnelle ou sup6rieure.

Les pratiques de formation continue n'ont que trds

rarement entrain6 une transformation du rapport au savoir,

qu'il s'agisse de I'acquisition de connaissances nouvelles ou de

la production de savoirs pertinents dans I'environnement

social. L'Universit6 considdre comme son devoir de participer

aux efforts actuels de formation continue. Elle a inscrit

cette responsabilit6 dans la loi qui 169it son fonctionnement,

mais les programmes qu'elle offre dans ce domaine demeurent

attach6s principalement a une conception traditionnelle de

diffusion du savoir. Pour la plupart des universitaires, la

formation continue se limite aux champs d'application
possible du savoir scientif ique. Les professionnels sont

invit6s a tirer profit du travail de recherche effectu6 par des

universitaires. Leur comp6tence et surtout leurs exp6riences

ne sont gudre sollicit6es pour enrichir ce savoir et contribuer

i lui donner sens.

ll importe dds lors d'entreprendre un bilan critique,

mOme provisoire, et de questionner les universit6s afin de

clarifier les options qui justifient aujourd'hui une

participation plus dynamique de leur part dans le

d6veloppement de la formation continue. L'angle de vue que

j'ai choisi de prendre est celui du rapport entre th6orie et

pratique. Les probldmes 6pist6mologiques me paraissent en

effet centraux en matidre de formation continue. Si le travail

d'enseignement en milieu 6tudiant justif ie encore des

d6marches didactiques ax6es sur la transmission de savoir,

les pratiques de formation avec des professionnels requidrent

d'autres approches. Enseigner A des adultes devient d bien des

6gards un travail d'animation visant aussi bien I'ouverture d de

nouveaux savoirs que I'actualisation de connaissances
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p16alablement acquises. Les modalit6s d'apprentissage qui

caract6risent la formation d'adultes passent en effet par

l'6change d'exp6riences et la r6flexion interactive.

Ce thdme de I'enjeu du rapport entre th6orie et pratique

dans I'organisation de la formation continue offerte au niveau

universitaire me conduira a aborder quelques questions

g6n6rales formul6es de la fagon suivante : Quels sont les

changements qu'il est possible d'attendre du d6veloppement de

la formation continue au sein des universit6s? Quelles sont

les causes des r6sistances oppos6es e une modification des

moddles de formation dominant les pratiques actuelles

d'enseignement universitaire? Pour quelles raisons une

extension des programmes de formation continue justif ie-t-

elle une 16organisation des structures de fonctionnement de

I'Universit6? Pour traiter ces questions je vais me centrer

sur trois aspects du travail de formation continue, d savoir les

clientdles, la r6partition de la recherche et de I'enseignement

en disciplines acad6miques et la concertation ou le

partenarait de I'Universit6 avec des milieux ext6rieurs.

l. Mouvement d'ouverture et volont6 de
protection des universit6s

La population qui fr6quente les enseignements de nos

universit6s s'est l69drement modifi6e. Plusieurs 6tudiants

ont pr6f6r6 attendre avant de se lancer dans des 6tudes

universitaires. Qu'ils aient choisi de gagner leur vie ou de

voyager peu importe. Le passage a I'Universit6, une fois la
scolarit6 secondaire achev6e, n'est plus automatique. ll n'est,

par ailleurs, pas rare que des femmes allongent leurs 6tudes

parcequ'elles veulent consacrer un partie de leur temps d leur

responsabilit6 familiale. De nombreux 6tudiants 6trangers ont

enfin diff6r6 leurs 6tudes en raison des difficult6s sociales ou
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politiques auxquelles ils se sont heurt6s. La population

universitaire est aujourd'hui plus Ag6e, les statistiques le

montrent. ll n'est en revanche pas possible d'affirmer que la

clientdle 6tudiante se soit profond6ment transform6e. Les

modalit6s d'accueil permettant d'int6grer une population

professionnelle ou plus Ag6e demeurent trds timides et les

publics de formation continue sont encore trds marginaux.

A I'Universit6 de Gendve, il existe certes un 169lement

assurant I'accds de I'Universit6 i des adultes non porteurs de

maturit6. Des centaines d'6tudiants, aujourd'hui diplom6s, en

ont prof it6. Mais cette mesure est rest6e exceptionelle

puisqu'aucune des autres universit6s de suisse n'a suivi

I'exemple genevois. La Facult6 des Lettres vient de mettre en

place une licence dite "par brevets" qui offre un d6coupage des

6tudes mieux adapt6 au manque de disponibilit6 d'une clientdle

en grande partie compos6e d'adultes occup6s par une

profession ou une famille. Cette formule reprend ir sa fagon ce

qui a 6t6 introduit depuis de nombreuses ann6es dans la

Section des Sciences de I'Education, a savoir un systdme

d'unit6s de valeur, pr6c6demment intitul6es unit6s

capitalisables.

MOme modestes, ces mesures sont des acquis. Elles

ouvrent I'Universit6 a une population plus diff6renci6e en Age.

Me r6f6rant d mon propre enseignement, je peux affirmer que

mes 6tudiants ont depuis de nombreuses ann6es une moyenne

d'Age d'environ trente a trente-cinq ans, ce qui effectivement

contraste avec la population 6tudiante traditionnelle. Ces

formules d'ouverture a de nouveaux publics permettent

69alement a des adultes dont le parcours scolaire a 6t6

interrompu de poursuivre leur formation. ll convient toutefois

d'6viter les illusions. Les priorit6s des universit6s r6sident

toujours dans les formations de base. Le qualif icatif
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d'universitaire demeure attribu6 pour la vie a ceux qui ont

obtenu une licence ou un doctorat. La tendance actuelle vise le
post-grade bien davantage que la formation continue. Les

6tudes s'allongent et se sp6cialisent. L'6largissement

europ6en va offrir de nouveaux cycles compl6mentaires qui

s'avdreront n6cessaires pour acc6der i un march6 de I'emploi

de plus en plus comp6titif. Lorsqu'elle 6tablit ses horaires,

qu'elle r6dige les cahiers des charges du corps enseignant,

qu'elle d6finit des 169lements d'6tudes, nos universit6s
pensent d'abord et souvent exclusivement a la clientdle

6tudiante sortant de I'enseignement secondaire sup6rieure. La

formation continue s'ajoute aux nombreuses tAches

consid6r6es comme prioritaires.

L'ouverture a des publics adultes a donc bien lieu a
condition que ceux-ci se soumettent aux modes de

fonctionnement qui caract6risent I'enseignement offert aux

6tudiants. L'exp6rience de vie professionnelle, sociale ou

personnelle de ces nouveaux publics n'est pas vraiment prise

en consid6ration. Leur projet professionnel n'est gudre

entendu. lls sont regu comme des 6tudiants qui b6n6ficient

ult6rieurement dans leur existence d'un enseignement dont ils
ont 6t6 priv6. MOme dans les programmes annonc6s comme des

programmes de formation continue s'adressant a des

professionels, les enseignants universitaires essayent avant

tout de rattraper ce qu'ils considdrent chez leurs

interlocuteurs comme un retard de connaissance ou une

comp6tence devenue obsoldte. lls ne valorisent pas le savoir

de I'exp6rience ou la capacit6 professionnelle acquise dans la
pratique au m6me titre que le savoir scientif ique. La

profession appartient pour les universitaires au domaine de

I'application. La formation qui veut faire retour sur la

pratique doit s'enrichir pour eux d'abord de connaissances

th6oriques.
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Les difficult6s que les professionnels 6prouvent

lorsqu'ils sont sollicit6s par des programmes de formation

continue 6manant des universit6s ne proviennent-elles pas de

ce d6calage entre deux logiques diff6rentes dans le rapport au

savoir. Pour les universitaires, renforc6s dans leur position

6pist6mologique par leur travail d'enseignement auprds de

jeunes 6tudiants, les repdres conceptuels garantissent la
valeur de I'action, alors que pour des professionnels la
garantie du cadre th6orique d6coule de la valeur de I'action. La

r6flexion accompagne ou suit I'action, mais ne la pr6cdde pas.

La m6fiance des professionnels envers I'universit6 n'est-elle

pas pr6cis6ment due au fait que leur pr6paration th6orique ne

les a gu6re aid6 d affronter la pratique de leur m6tier? lls ont

d0 pour la plupart apprendre leur comp6tence sur le lieu m6me

de leur activit6 professionnelle et s'interrogent parfois mOme

sur I'utilit6 des bases acquises au sein de I'universit6. Comme

pour I'enseignement secondaire, I'universit6 n'est pas vraiment

contest6e parcequ'elle correspond a un temps important de

socialisation et donne souvent accds A un champ professionnel.

En revanche ses prestations en matidre de formation continue

ne vont pas de soi parceque le rapport au savoir des

professionnels n'est plus le mOme.

Si je me laissais aller a des simplif ications trop

grossi6res, je serai tent6 d'affirmer qu'en fin de compte la
formation continue n'existe pas vraiment, tous les

programmes de formation continue offerts correspondant i des

compensations ou ir des compl6ments de la formation de base.

Qu'il s'agisse de la 96rontologie ou de I'urbanisme, du droit

europ6en ou de la psychologie de la sant6, du managment

associatif ou du langage naturel, toute ces matidres sont

introduites parcequ'elles n'existaient paS dans les formations

de base. Elles sont dues au d6veloppement de nouvelles
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professions ou aux exigences contemporaines de certaines

professions. Leur succds tient au fait qu'elles n'appartiennent

pas aux curriculum de base. ll en va de m6me de tout le
domaine de la haute technologie qui fait le succds des Ecoles

Polytechniques.

Or les probldmes que nos soci6t6s ont i r6soudre ne se

situent pas exclusivement dans I'application de connaissances

nouvelles, mais bien dans la construction de solutions issues

d'une r6flexion accompagnant I'action. La formation continue

devrait surtout permettre de d6gager les legons de la pratique,

d'expliciter les enseignements a tirer d'une situation,

d'6laborer des projets instruits par I'exp6rience. Ce dont les

professionnels ont besoin, n'est-ce pas d'abord de donner sens

a ce qu'ils font et d'6largir les perspectives dans lesquelles

s'inscrivent leur action? L'universit6 est aujourd'hui trds mal

pr6par6e pour ce genre de service. Elle peine dans l'actualit6

et ne sait pas trouver les issues possible d'un d6bat de soci6t6

que nos pays en crise r6clament de tous c6t6s. Mon propos ne

vise pas d se satisfaire de la complainte, mais il est vrai que

face a I'urgence d'une telle r6flexion nos efforts de formation

continue demeurent tristement peu novateurs.

2. D6fis th6oriques et bastions disciplinaires

Les directions prises par les projets de formation

continue tiennent 69alement a la rigidit6 disciplinaire

dominant les d6partements universitaires, notamment ceux de

sciences sociales. La formation continue est devenue pour

certains une occasion de faire valoir leurs thdmes de

recherche et de mieux diffuser les r6sultats de leurs analyses.

Comme le r6pdtent tous les pionniers europ6ens de la

formation continue au sein des universit6s, la formation
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continue doit 6tre premidrement interdisciplinaire. Les

difficult6s rencontr6es par les professionnels sollicitent une

pluralit6 d'approches disciplinaires pour pouvoir les r6soudre.

Nommer ces difficult6s en termes disciplinaires revient mOme

parfois a les d6naturer. ll est vrai que beaucoup de

professionnels ont de la peine a dire davantage que leurs

attentes. lls sont souvent d6munis pour pr6ciser leur demande

ou 6laborer des objectifs. Les programmes propos6s masquent

ce flou et orientent souvent le travail de formation continue

dans une approche intellectuelle qui ne correspond pas

vraiment a la fagon dont les adultes apprennent. Les

universitaires r6pugnent en outre a utiliser des techniques

d'animation. lls n'aiment pas les modes projectifs qui

requidrent I'implication et ont de la peine a valoriser une

posture personnelle dans le rapport au savoir. Le langage des

disciplines est enseign6 comme une grammaire qui va donner

accds d la r6flexion.

ll n'est dds lors pas 6tonnant qu'il soit si difficile de

travailler collectivement, ou de penser a I'aide de synergies

comme il est dit aujourd'hui. Le thdme de I'environnement est

caract6ristique de cette r6sistance a la coop6ration. Chaque

approche a son orientation. ll en va de m6me des th6matiques

qui concernent I'Europe. Le droit, l'6conomie et I'histoire ont

de la peine a se rejoindre, car chacun a son secret a faire

connaitre. Nous pourrions multiplier les exemples en

soulignant d chaque fois que l'6ducation est mal trait6e si elle

s'enferme dans la Section des Sciences de I'Education et la
M6decine insuffisante ir la sant6 si elle ignore l'6conomie ou la
sociologie. Ce qui est 6vident a certains responsables de

programmes de formation continue, la sant6 publique ou la
formation de formateurs, pour ne prendre que deux exemples

qui introduisent des contributions interdisciplinaires, ne

parait pas justif i6 pour d'autres, pr6cis6ment parceque la
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formation continue est congue a travers la sp6cificit6

disciplinaire et non la comp6tence professionnelle.

Les promoteurs de la formation continue risquent ainsi

d'€tre rejet6s pour leur manque d'identit6 intellectuelle et

leur absence d'originalit6 scientifique. lls passent pour des

g6n6ralistes qui animent des matidres sans en maitriser le

contenu.

La formation continue au lieu de se laisser enfermer

dans ce d6bat, ne devrait-elle pas nous permettre de le

d6passer. La collaboration dans le domaine de la formation

entre un chercheur qui approfondit une discipline scientifique

et un enseignant f orm6 scientif iquement pour traiter un

probldme engageant la vie prof essionnelle n'est-elle pas

envisageable? La production de savoir n'est-elle pas dans

maints domaines la priorit6 de la formation continue? Au lieu

de raisonner en termes de diffusion uniquement, le moment

n'est-il pas venu de transformer certaines de nos d6marches

scientif iques, de modif ier I'orientation m6thodologique des

recherches pour que tous les acquis de la pratique puissent

introduire constamment le critdre de pertinence dans le

travail fourni. La formation continue est peut-dtre m6me une

des dernidres chances pour I'universit6 de donner a sa

production intellectuelle un impact r6el sur la soci6t6

contemporaine sans pour autant renier I'exigence scientifique

ou la volont6 critique.

3. Sortir de I'isolement par le partenariat

La formation continue a introduit dans I'universit6 des

interlocuteurs qui n'y 6taient gudre pr6sents dans le pass6. La

mise en place du MBA a Gendve a provoqu6 un dialogue

notamment avec les cadres sup6rieurs des milieux bancaires.
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Le dernier projet de formation continue destin6 aux

pharmaciens d'officine a 6t6 6labo16 conjointement entre des

universitaires et des responsables de I'association
professionnelle de pharmaciens. Un projet de formation aux

ressources humaines est actuellement en voie de

reformulation grAce a la participation des responsables les

plus qualifi6s de ce domaine professionnel. Ces exemples ont

tendance a se multiplier. ll n'est pas possible de mettre

ad6quatement en place un programme sans d6finir a qui il

s'adresse et sans chercher a rencontrer ceux qu'il concerne

directement. Nous travaillons actuellement au Service

Formation Continue de I'Universit6 de Gendve d une meilleure

mise a disposition de ressources universitaires pour les 6lus

des municipalit6s et du canton. ll est bien 6vident qu'un tel

programme n'a de sens que s'il est pens6 et organis6 avec des

partenaires.

Nous avons a inventer les structures qui permettront a

I'universit6 de sortir de son isolement, j'ajouterai mOme de

I'arrogance qui consiste d penser ce qui est bon pour les autres

sans m6me prendre la peine de le leur demander. Cette tAche

est complexe. Au moment oir se cr6e une sorte de march6 de la
formation continue et oi I'universit6 se voit dans I'obligation

de percevoir des f rais d'inscription, dits 6moluments, pour

assurer une part financidre de ses d6penses, il importe de ne

pas se laisser acheter. La concertation ne veut pas dire

soumission aux clients potentiels. L'universit6 doit demeurer

fiddle a sa responsabilit6 de formation, mais en sachant que

celui qui se forme est le premier responsable de cette

formation. Les savoirs disponibles dans I'universit6 peuvent

6tre mis au service de professionnels en qu6te d'issues ou de

voies professionnelles nouvelles sans pour autant c6der aux

simples outils techniques ou aux moddles manufactur6s. La

richesse intellectuelle dont dispose I'universit6 est immense.
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ll convient grace a la formation continue de trouver des

moyens de la partager quitte a d6fendre des options qui ne

sont pas imm6diatement reconnues ou admises. La libert6 de

penser fait partie des acquis de nos soci6t6s d6mocratiques.

Face aux monopoles de toute sorte, i la conformit6 m6diatique

et commerciale, le temps n'est-il pas venu d'inventer des

partenariats insolites pour faire surgir de nouvelles id6es qui

nous aident a penser I'avenir. Puisse la formation continue

avoir aussi cette fonction.
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Jean-Pierre FragniEre
Professeur

EESP, Case postale 70

1000 Lausanne 24 (CH)
T6l6phone: 021 / 553 43 71

Fax:021 /5530444

AoeprerloN DU "srYLE" DE FORMATION LINIVERSITAIRE
ATtx DOGENCES DE LA FORMATION PERMANENTE DES ADULTES

6tude de cas

lean-Pierre Fragnidre
Uniaersitd de Gendae

Les cycles de formation permanente des adultes se multipiient dans
les universit6s helv6tiques. Cet heureux d6veloppement rencontre
un terrain relativement favorable puisque les attentes ont 6t6
longues et le r6servoir de candidats copieux; de plus, la conscience
de la n6cessitd d'ouverture a pu mfirir dans le corps professoral. Par
ailleurs, la l6gitimit6 sociale de ce type d'action est bien ancr6 dans
les discours r6cents sur la n6cessit6 et l'utilit6 de telles op6rations. I1

n'en a pas toujours 6t6 ainsi.
Ily a quelque vingt ans, dans le cadre du D6partement de sociologie
de l'Universit6 de GenEve, une initiative se ddveloppait en collabo-
ration r6elle mais discrbte avec d'autres universit6s, des institutions
de formation aux professions de l'action sociale ainsi que des orga-
nisations internationales sises d GenEve. Nous parions du Certit'icat
de perfectionnement en politique sociale destin6 d la formation des pro-
fessionnels dans les divers champs d'activit6 or). ces connaissances
peuvent 6tre de quelque utilit6 (administration, travail social, sant6,
journalisme, 6ducation, gestion d'entreprise, etc.).

- Pour plus de pr6cisions, voir l'annexe i cette communication -Au terme de ces quelque vingt ann6es d'exp6rience et, il faut bien le
dire, d'une solide pers6v6rance aussi bien des enseignants engag6s
dans cette op6ration que des candidats d ces 6tudes, il nous parait
possible d'esquisser un bilan quelque peu impressionniste sur les

problEmes d'adaptation d'une structure universitaire classique, mais
ouverte, A une population d'6tudiants peu conforme au profil habi-
tuel des usagers des Alma mater. Dans cette communication, nous
6voquerons quatre dimensions:



- 186 -

1) les attentes et les attitudes des 6tudiants;
2) la n6cessaire "conversion" des professeurs;
3) les interpellations i l'organisati,on et d fadministration;
4) la continuit6 et l'ouverture.

L'ETUDE DE LA POLITIQUE SOCIALE A L'L]NIVERSITE DE GENEVE
Enl974,le D6partement de sociologie de Ia Facuit6 des sciences
6conomiques et sociales de 1'Universit6 de GenEve a mis sur
pied, avec l'appui de divers organismes (Institut international
d'6tudes sociales du BIT, Association internationale de la s6cu-
rit6 sociale,Institut d'6tudes sociales de Genbve, Ecole d'6tudes
sociales et p6dagogiques de Lausanne) un Programme d'ensei-
gnement et de recherche en matibre de politique sociale'
Cette formation permet de pr6parer un certificat destin6 h des

candidats titulaires de la maturit6 ou d'une formation jug6e
6quivalente et ayant, en outre, un diplOme d'une 6cole ou insti-
tut suisse d'6tudes sociales (avec trois ans de pratique au
moins) ou justifiant d'une pratique suffisante et de l'exercice de
responsabilit6s dans l'administration, les organismes sociaux
priv6s et les entreprises.
La fr6quentation des cours est parfaitement compatible avec
l'exercice d'une activit6 professionnelle, puisqu'ils sont regrou-
p6s au m6me endroit et le m€me jour de Ia semaine.
A ce jour, dix cycles de formation ont 6t6 organis6s. PIus de 350

6tudiants s'y sont inscrits. un nombre 6quivalent d'hommes et
de femmes. La moyenne d'ige est de 35 ans.

L) Les attentes et les attitudes des 6tudiants
- L^a aolontd de saaoir
L'entr6e en formation des 6tudiants s'accompagne g6n6ralement
d'un important app6tit de connaissances, d'autant plus que l'attente
a 6t6longue et que la perspective d'Otre associ6 d un cycle universi-
taire pour adultes peut apparaitre prestigieux. Hormis quelques cas

de mauvaise orientation, ou quelques calculs de carridre bien com-
pr6hensibles, la population qui choisit ces voies de formation est
marqude par un important souci d'acc6der trds vite aux connais-
sances qui leur paraissent indispensables, voire prestigieuses.
- Les contraintes familiales et de carridre
Cette population entreprend des 6tudes dans un contexte personnel
of les contraintes familiales sont importantes, qu'il s'agisse de la
premidre phase d'6ducation des enfants, de la gestion d'un divorce,
ou d'autres contraintes li6es i la carribre Personnelle, en particulier
beaucoup se trouvent en mobilit6 ascendante, en attente d'un poste
plus ou moins promis. Ils considdrent la formation comme un



187

"plus" leur permettant d'aff0ter leurs capacitds et/ou d'enrichir ieur
curriculum vitae.
- Les jdrdmiades

Cette population exprime facilement son int6r0t pour l'6tude, la sa-
tisfaction que lui apportent les cours et exercices, mais elle est sen-
sible aux efforts importants qu'exige d'elle l'aventure dans laquelle
elle s'est engag6e. Les conditions personnelles g6n6ralement faites
aux candidats i ces formations permanentes sont le plus souvent
rudes. Ils ne se privent pas d'exprimer fortement leurs difficult6s et
la rigueur des efforts qu'ils sont appel6s d consentir.
- L'affirmation de soi
Entrant dans une voie de formation permanente qu'ils perqoivent
comme sup6rieure, puisque donn6e dans le cadre universitaire, ces

populations s'attachent d fournir les preuves de leurs comp6tences
et des savoir-faire qu'ils ont conquis. Ainsi, ils 6prouvent un besoin
important de dire leur carridre, d'6voquer leur activit6, mais aussi
d'interpr6ter, voire de contrer les contraintes institutionneiles et
administratives impos6es par l'Universit6. En quelque sorte, ils d4
veloppent un faisceau de comportements visant i affirmer qu'ils ne
sont pas des 6tudiants comme les autres;dtudiants sans-doute, mais
acteurs sociaux responsables surtout.
- Rythmes et mdthodes de traaail
N'allons pas jusqu'd affirmer qu'ils ont perdu le rythme et les m6-
thodes de travail que leurs 6tudes de base leur avaient fournies.
N6anmoins, il leur apparait d'embl6e que leur situation est particu-
libre et qu'ils doivent trouver les voies et moyens qui leur permet-
tent de conduire des 6tudes dans le cadre des contraintes multiples
et impr6visibles qui sont associ6es d l'exercice de leur activit6 pro-
fessionnelle principale.
- Retour d I'dcole, retour en enfance
Il n'est pas rare (c'est un euph6misme) d'observer des processus
d'adaptation A cette situation nouvelle qui conduisent ces popula-
tions i se d6couvrir une nouvelle vocation de dd.pendancepar rapport
aux professeurs, aux structures et aux programmes universitaires.
Aprds quelques mois, le choc que repr6sente la red6couverte d'un
champ disciplinaire induit des r6flexes de soumission qui peuvent
representer des risques de suradaptation et d'atrophie de f imagina-
tion.
- L'dchec impossible
L'effort que repr6sente le choix d'entrer en formation compl6men-
taire avec les efforts symboliques et mat6riels que cela implique
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place ces 6tudiants dans une situation oir l'6chec n'est gubre envisa-
geable.
I1 en r6sulte, en particulier, une forte bipolarisation des r6actions in-
dividuelles face au d6roulement des cycles d'6tudes. D'une part, se

cr6e le club de ceux qui suivent, qui "crochent" ou qui excellent et,
sur l'autre versant, le groupe diffus de ceux qui se r6fugient dans la
fuite faite de retraits discrets et d'abandons sous les pr6textes les
plus divers, sans qu'un d6bat v6ritable s'dtablisse dans le cadre des
acteurs de la formation.
- Appdtits et frustrations
Le plus souvent, les app6tits de connaissances sont trbs aiguis6s et
les attentes peu proportionn6es d la possibilit6 mOme de l'offre des
programmes. Les l6gitimes redimensionnements propos6s, voire
impos6s par les professeurs, sont quelquefois mal accept6s et en-
gendrent des frustrations qu'il est possible de comprendre, mais pas
toujours facile d'int6grer. Tout, tout de suite, s'accommode mal avec
les in6vitables ddtours de l'apprentissage et d'accds d la connais-
sance de questions complexes.
- L'alibi de la pratique
Dans la panoplie des arguments de disqualification de la formation
ou i contrario d'affirmation de soi, la r6f6rence d la pratique profes-
sionnelle joue un rdle d6terminant. Fr6quemment invoqu6e, toujours
d l'affCrt, elle suppose une capacit6 d'interprdtation attentive et po-
lymorphe. Elle fonde Ia ndcessit6 d'une pratique de l6gitimation des
enseignements parfois surprenante pour l'enseignant.
- Qu1te de relations et reddcouaerte de la solitude
On pourrait penser que cette population est d6jd combl6e de rela-
tions sociales et dispose d'un r6seau personnel copieux. C'est g6n6
ralement le cas. Cependant, l'entr6e dans un tel cycle de formation
permanente s'accompagne d'une forte volont6 de cr6er un nouveau
r6seau de relations dont on peut attendre les prestations les plus di-
verses: renouvellement de l'image de soi, mais aussi 6largissement
de ses instruments d'action.
- Le mattre et Ie concurrent
Dans ce contexte, les 6tudiants pergoivent le professeur incontesta-
blement comme un maitre, c'est en tout cas une attitude qu'ils
adoptent largement en d6but de formation, mais, trbs t0t, Par une
multitude de petits tests ordinaires, ils tentent d'entrer en concur-
rence avec lui, pr6cis6ment en l'entrainant sur leur champ de com-
p6tences ou en multipliant l'appel d des d6bats de caractdre g6n6ral
sur l'utilit6 sociale et professionnelle des savoirs propos6s et dispen-
sds.
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- Le r€ae du chef d'oeuare
La plupart des candidats d ces formations ont attendu de nom-
breuses ann6es avant de pouvoir suivre ces cycles de formation. Les
travaux qui leur sont suggdrds, voire impos6s, prennent une impor-
tance notable. Dans ces conditions, il n'est pas rare de voir naitre
chez eux la volont6 de r6aliser un chef-d'oeuvre ou, plus modeste
ment, l'oeuvre de leur vie. Il en rdsulte une certaine prolif6ration de
ces m6moires "disproportionnds" (c'est tant mieux), mais aussi de
ces 6checs qui ne sont que l'expression d'une incapacit6 ir mesurer
les limites de l'acte de formation dans lequel ils se sont engag6s.

2\ La ndcessaire "conversion" des professeurs
- Dd.couaerte et dcoute
A premidre vue, ce type d'6tudiants est caractr5ris6 par le fait qu'il
offre d'6minentes satisfactions aux enseignants. Population dite "fa-
cl\e", mfire et motiv6e, elle est prodigue en gratifications. Le profes-
seur d6couvre d'embl6e qu'il peut aller d l'essentiel, que l'attention
est r6elle et que la volont6 de travailler ne manque pas.
Pourtant, il d6couvre trbs vite combien il est difficile et menaqant de
se trouver confrontd i une population bard6e de comp6tences et
d'informations extr0mement pr6cises et concrEtes dans le domaine
oir il pr6tend lui-mOme proposer des savoirs globaux. Il est appel6 d
naviguer entre l'expression de ses modbles th6oriques et de ses in-
contestables comp6tences et le c0t6 pointu des questions pos6es Par
son auditoire. Dans ces conditions, l'6coute attentive et la prise au
s6rieux du questionnement deviennent des enjeux majeurs qui peu-
vent ddterminer tout le processus de communication.
- Le chef - 4tudiant
Lorsqu'il quitte son institution ou son bureau pour participer aux
actes de formation permanente, 1'6tudiant n'oublie pas qu'il exerce
des responsabilit6s et emporte avec lui ses soucis de gestionnaire.
Les professeurs doivent en tenir compte.
En particulier, ils ont d faire face i un forte demande de idgitimation
du choix des thbmes trait6s, de la manibre de les aborder, du poids
accord6 aux diff6rents problbmes, ainsi que de 1'utilit6 sociale des
faits et des analyses pr6sent6es. L'enseignant qui en viendrait d res-
sentir comme une m6fiance ou une agression les interpellations 16
p6t6es s'enfermerait vite dans une fAcheuse situation de blocage.
En outre, les 6tudiants en viennent trds vite d consid6rer la forma-
tion comme un tout. L'importance de la coordination entre les pro-
fesseurs est cruciale. S'il apparait que les chevauchements ou les re-
dondances se multiplient, s'il s'avbre que les professeurs ignorent
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tout de l'enseignement de leurs colldgues, un climat de soupqon
s'installe et c'est l'ensemble des enseignements qui peuvent en pAtir.
Impossible de faire passer pour "diff6rence de point de vue" ce qui
est lacune de collaboration.
Plus, la recherche d'une coh6rence des enseignements, d6finie par
une utilit6 professionnelle, est forte. Le plus souvent, la perspective
utilitariste domine, les professeurs se doivent d'en tenir compte.
En revanche, ils peuvent avoir i d6ployer des efforts rdp6t6s pour
inviter les 6tudiants i d6passer les horizons d6limit6s par leur pra-
tique professionnelle. Un seul exemple: le choix des sujets de m6-
moire. Comment g6rer le l6gitime intdr6t de 1'6tudiant pour les pro-
bldmes qui constituent sa vie quotidienne et l'ouverture d l'6tude de
questions plus gdn6rales susceptibles de renouveler ses systbmes
d'explication?
- ks louaoiements de Ia sanction
Nous l'indiquions plus haut, les 6tudiants engag6s dans ces forma-
tions n'envisagent pas ais6ment 1'6chec. Inutile de dire qu'il est dif-
ficile, pour le professeur, de sanctionner. Les rdgles qui pr6sident au
contr6le des connaissances doivent 6tre tout d fait transparentes. De
mOme,le contenu des 6preuves doit 6tre d la hauteur de la repr6sen-
tation que les 6tudiants se font de leur statut. En outre, il importe de
garantir une coh6rence du message 6mis par les enseignants. La ba-
nalisation de la vdrification des acquis exprim6e par certains coha-
bite mal avec la prise au sdrieux de ces actes de formation par
d'autres collbgues.
- L'analyse du retrait
Dans les formations permanentes d'une certaine ampleur, les retraits
ne sont pas rares. Il appartient aux enseignants de les consid,Srer
avec s6r6nit6 et rigueur. C'est une composante indispensable du
processus d'6valuation et de r6orientation des programmes d'ensei-
gnement et des pratiques p6dagogiques.

3) les interpellations i l'organisation et i l'administration
Les universit6s se sont donn6es des structures organisationneiles et
administratives orient6es vers une population jeune, vivant en
groupe/ mobile et disponible. Les rdgles d'organisation sont
construites sur ces bases. Il est 6vident qu'elles ne sont guEre prati-
cables pour les populations qui entrent dans des cycles de formation
permanente. Le plus souvent, Ia diversification des rbgles du jeu
s'impose pour garantir la cohabitation entre ces deux cat6gories
d'6tudiants.
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4) Continuitd et ouverture
Les cycles de formation d'une certaine ampleur et appel6s d se re
nouveler entrainent des exigences particulibres pour f institution et
pour les enseignants.
- Peu d peu, les enseignants sont induits d accorder une attention
soutenue aux problbmes qui caract6risent les champs de pratique
des diff6rentes cat6gories d'6tudiants. A travers des conf6rences, des
expertises, voire de simples demandes d'avis, ils sont conduits d
6tablir des contacts suivis avec des institutions qui peuvent devenir
partenaires.
- Ainsi, des r6seaux informels se constituent fr6quemment d f insti-
gation d'anciens 6tudiants qui souhaitent poursuivre leur r6flexion
et donner une continuit6 A cette formation permanente dans laquelle
ils ont engag6 force 6nergie.

- Enfin, ces processus de formation permanente induisent des ac-
tivit6s d'6change, de documentation, de publication, d'organisation
de colloques qui sont autant de dimensions de I'ouverture de l'uni-
versitd et d'enrichissement de ces possibilit6s de perception des faits
sociaux.

Annexe

EXTRAITS DU REGLEMENT D,TTUDES DE LA FACULTE
DES SCIENCES UCONOMIQUES ET SOCIALES

Certificat de perfectionnement en politique sociale

- L'admission des candidats s'effectue sous Ia responsabilit6 d'un comit6
de six membres d6sign6s pour un an par le Collbge des professeurs sur
proposition du Conseil d6canal et se r6partissant comme suit:
- un membre du Conseil d6canal de la facult6,
- deux enseignants du certificat,
- deux personnalit6s extdrieures ) la facult6,
- le secr6taire de l'Universit6.

- Peuvent 6tre candidats au certificat les personnes titulaires d'un di-
plOme de maturit6, ou d'une formation jug6e 6quivalente par le comitd
d'admission ayant en outre:
a) soit un diplOme de I'lrstitut d'6tudes sociales de Gendve, de l'Ecole d'6-
tudes sociales et p6dagogiques de Lausanne, ou d'un 6tablissement 6qui-
valent, d condition, dans tous les cas, de justifier d'au moins trois ans de
pratique professionnelle dans le domaine social;
b) soit une prdparation comparable acquise, notamment, par l'exercice de
responsabilit6s dans l'administration, les organismes sociaux priv6s et les
entreprises i un niveau jug6 suffisant par le comit6 d'admission.

- Les inscriptions sont prises tous les deux ans. Les dossiers des candi-
dats doivent 6tre d6pos6s I la facult6 avant Ie 28 f6vrier 1.990.
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- Les examens ont lieu aux sessions de juillet et d'octobre.
Premidre shie:
Un examen 6crit portant sur l'ensemble des cours suivants:
- analyse des problEmes sociaux (histoire et m6thodes),
- politique sociale en Suisse I et II,
- histoire de la politique sociale.
IJn examen oral portant sur l'ensemble des cours et compl6t6 par la dis-
cussion du projet de m6moire.
Deuxiime s4rie:
Un examen 6crit portant sur l'ensemble des cours suivants:
- politique sociale compar6e,
- droit social,
- planification sociale.
La soutenance du m6moire a lieu aprds la r6ussite de I'examen 6crit.

- Les examens de la premidre s6rie ont lieu au plus t6t d la fin de la pre-
midre ann6e d'6tudes. Les candidats sont tenus de subir la premibre s6rie
d'examens ) i'une des deux sessions suivant imm6diatement la fin de leur
premidre ann6e d'6tudes sous peine de leur 6limination.
Les examens de la deuxiOme s6rie ont lieu au pius tdt d Ia fin de la
deuxidme et au plus tard quatre ans aprds leur premidre inscription.

- Sont admis en deuxidme ann6e d'6tudes les 6tudiants ayant pass6 avec
succds les examens de la premibre ann6e.

- Les examens sont r6ussis si, pour chaque examen,Ia note s'6ldve d 4 au
minimum sur un maximum de 6.

-Le certificat de perfectionnement en politique sociaie entre dans les ac-

tivit6s de formation continue pr6vues par la loi sur l'Universit6.
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L' offre universitaire et la demande de formation
permanente

Joseph Godeau, Universit6 catholique de Louvain, commission formation
permanente des adultes; 32, rue de la lanterne magique; B' 1348 Louvain'la'Neuve

Somnaire

L'imysortance de 7a formation continue est mjse el3
€vidence par 7es discours de beaucoup d'acteurs au sejn
de 7'universite et en dehars de ce7Le-ei.
Mais ces acteurs ,se rendent- ils compte de tout ce We
7'Universit€ peut , potentrieTTement, offrir comne
senrice dans ce domaine ?
IJes optimistes diront que beaucoup a 6t6 rdalis6, les
pessrmistes diront que 7'on fait bien pTus en amdriqtse.
Au-deLd de ces jugements, nos universit6s et nos
soci€t€s Eont confront6es d un probTdme de r5aTTocat.ions
de ressources et, de choix prioritaire de contenus et de
publics sj e77es veulent poursuivre 7e d5veToppernent d.e
7a format,ion continue.
Derridre cette question des moyens, se prafiTe aussi,
pour les petits pap, 7e probldme de 7a cr6ation de
sTmergies avec des voisins.

0. Introd,uction

La formation continue suscite un int6rdt certain depuis
une vingtaine d'ann6es 11 est fr6quent d'entendre
parler de f imp6rieuse n6cessit6 de se recycler en
raison du vieillissement de plus en plus rapide dee
connaissances.
11 n'est donc pas 6tonnant que les universit6s se soient.
pench5es sur 1a guesti-on a 1a fois par des lnitiatives
de progranmes de formation continue et par des
recherches sur ce11e-ci.

Le pr6sent document pr6sente quelques r6flexions visant
a d6gager des facteurs gui intervierul.ent dans la prj-se
de d6cision pour 1e d6veloppement de 1'6ducation
continue A 1'universit6. Dans 1a pratique, 1'on trouve,
en effet, beaucoup de discours enthousiastes, des
r6sj-stances J-mportant,es au changement et un progrds
certain dans le d6vel-oppement des programmes de
formation continue.

Ces r6flexions sont, d6gag6es A partir d'un poste
d'acteur dans deux prografirnes pour adultes de
1'Universit6 Catholique de Louvain (la licence en
sciences du travail et 1a licence en politique
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En outre, les professeurs Peuventj-nterventj-ons, assurer des formations
l rUniversit6 a la dernande d'une
institutions ext6rieures.

6conomj-que et sociale) ainsi gue de la Comnission
formation pettnanente - formation des adultes du Conseil
acad6mique de 1'Universit5.
Les r6flexions se r6fdrent aussi a 1'exp6rience en
Cormnunaut6 Frangaise de Belgique qui compte 3

unj-versit6s,'compl$tes', (Universit6 T,ibre de Bnrxelles,
universit6 cathoiique de Louvain et unj-versit6 de t idge)
ainsi gue des facult6s universitaires couvrant un ou
pJ-usieurs domaines d'6tudes.

I IJa f ornatJ.on contLnue : de quoi. s'agit- tt 7

a. leg types de fornatl.on

Dans les ann6es 70, il- 6tait fr6guent de consacrer
beaucoup de tenps a la d6finition de la formation des
adultes, de 1a formatj-on pennanente, de la formation
continuSe, de 1a formation conLinue, du quatridme cycle,
6+ rr

Ce tLpe de d6bat s'est peut-Atre ralenti aujourd'hui-
mais la question du r61e de 1'Universit6 dans ces
domaines n' a pas pour autant disparu.

Afin de mieux pr6ciser ce r61e, i1 est peut-Gtre utile
de rappeler l-es diff6rentes activit6s de formation que
1'universit6 organise :

- le premier ryc1e de base (g6nr5ralement appe16
"candidaturegrr) d'une dur6e de 2 ou 3 ang,
- le second rycle g6n6ralement centr6 sur une discipline
d'unedur6ede2daans,
- 1e dipl6me d'6tudes compl6mentaires en I an qui pennet
e un dip16m6 de second rycle d'acgu6rir 1es 616ments
principaux d'une discipline ou d'une probl6marique qui
ne const.ituait pas l'essenti-el de son second cycle (par
ex. 1e managernent aprds un cycle d'ing6nieur civj-l) ,
- le dipl6me d'6tudes sp6cialis6es ou approfondies (par
ex. 1es sp6cialisations en m6decine, la maitrise en
sociologie)
- le doct.orat,
- les recyclages pour titulaires d'un dipl6me de second
cycle et/ou de cycle d'6tudes approfondies.

en
faire des
dehors de
plusieursou

Par allleurs, il ne faut pas
r6seau important d' enseignemen
et d'enseignement sup6rieur

oubl-ier gu'il existe un
t sup6rieur court, (f ans)

long (+ ou 5 ans)
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ind6pendant de 1'Unj-versit5. Certains 6tudiants de ces
6co1es sup6rieures viennent e 1'Universit6 pour
entreprendre un second cycle sans reconmencer
I'entidret6 du premier ryc1e : ils b6n6f icient d,e

"passerellesr' . Les 6tatrtissernents d'enseignement
sup6rieur organlsent non seulement des cours de jour
mais aussi des cours du soir a horaire r6duit pour 1es
adultes au travail.
Enfin , si 1'on s'int6resse e l-a formation continue, il
ne faut pas n6gliger la formation pennanente organis6e
en dehors du cadre scolaire strict (par exemple les
formations sociales et culturelles des mouvements
sociaux et les format,ions organis5es par des entreprises
priv6es).

b les Dergonues vls6es

Lorsque 1'on parle de f ormat,ion continue, 1'on a
tendance a penser spont,an6ment aux personnes qui ont
ent,repris une formation de second cycLe ou d'6tudes
approfondies et, gui s'adressent a l'universitS pour un
approfondissement, (les formations pointues) ou une mise
d jour de leur forrnation I e1les s'inscriront, I quelques
journ6es de fonration, a une vingtaine de modules ne
donnant pas droit a un dipl-6me ou a un prograrune plus
complet conduisant A. un dipl-6me. Les formations pour ces
personnes sont parfois appel6es des postgraduat.s mais ce
terme n'a aucune valeur 16ga1e en Belgique et est. donc
aussi utilis6 par des 6taOlissernents non-universitaires
pour "arn61iorer" 1'appellation de leur prograrme.

Puis, 1a pens6e glisse vers les universitaires gui aprds
quelgues ann6es de vie professionnel-le souhaitent
acqu6rir une formation compltfonentaire dans un d.omaine
dont ils percoivent. f import,ance mals qu'ils n'avaj-ent
pas 6tuOi6 lors de leur formation universitaj-re
initiale.
Et si 1 'on obsenre le public de nos universit6s l-'on
d6couvre aussi des dip16m,5s de l'enseignement sup6rieur
non-universitaj-re qui, aprds quelques ann6es de vie
professionnelle, entreprennent un second cycle
universitaire en ayant b6n6fici6 d'une passerelle.
r,'on rencontre m6me dans les auditoires des premiers
cycles, quelques personnes dont 1 'Age d,6passe
manifestement 1es 20 ans et qui d6ploient mil1e et une
astuce pour se plier aux exigences d'un progranme conqu
pour des jeunes sans charges professionnelles et
familiales.
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Enfin, si lron organise des recyclages th6oriquement
destin6s A. d.es dip16m6s de 1'universj-t6, I'on reqoit (ou
recherche parfois) 1es inscriptions de personnes gui
n'ont jamais fr6quent6 1'Universit6 mais dont
1'exp6rience per:rnet de les inscrire dans ces reclfclages.

2. Ires actlvit6s et inltiatives de ces 20
deraiBree ann6ee
Sans entrer dans Ie d6taiL et en se r6f6rant aux
d.iff6rents tlpes de formations universj-taires ci-dessug,
on peut d6crire les initiatives de ces 20 dernidres
ann6es cofirne suit ;

l) Les recycl-ages pour les dip16m5s de second cycle ou
d'6tudes approfondies exisLent depuis longtempst ils se
sont d6velopp6s de plus belle que ce soit en m6decine,
en droit, pour l-es ing6nieurs, en managernent , etc. . .
r,'unj-versit6 ne dispose pas souvent de ressources
gouvernement,aLes pour cette activit,6, elIe a donc
denand6 un prix 61ev6 lorsque c'est possible
(prof essionnels a revenus itq)ortants ou inscription
financ6e par les employeurs).
Le nombre d'inscrit est variable mais le succds est,
dans l'ensemble ind6niable : Irar ercemtrrle, 1es cours de
ce type organis6s en sciences appliqu6es a L'u.C.L.
comptent aujourd'hui 500 participants pour une cent,aine
en 1985.

2) Certaines formations compl6mentaires autrefois
organis6es en plusieurs plages horaires de jour ont 6u6
restmctur6es suivant un horaire adapt6 (soit le soir,
soit un jour par semaine) lorsqu'elles vj-sent, un public
d6ja engag6 dans la vie professionnelle (licence en
m6decine du travail, s6curit6 et hygidne, licence en
bio-technologie, dipldme en 6conomie, dipl6me en
sciences du t,ravai1, ...)
Ire succds est variable et est influenc6 par plusieurs
facteurs : domaine 6tudi6, exigence d'un dipl6me pour
l'accds d. une profession pr6cise, charge de travail que
repr6sente les 6tudes, eEc.

3) De nouvelles formations comlll6menLaires ont 1 l le
jour en recherchant sp5cialement un public de personnes
au travail et en adaptant aussi les progranunes
"traditionnels". Ce fut surtout le cas des formations
compl6mentaires en management gui ont fleuri dans 1es
ann6es 80. E11es connaissent un grand succAs non
seulement en raison de leur horalre. d€ leur domaine
mais aussi parce qutelles ne sont pas en terme de
contenu et de relation enseigrnant-enseigrn6 La simple
reproduction du prografime de jour.
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R6cermnent, une
d.'institutions
d'6tre cr66e.

licence compl6mentaire en
d'enseignement et, de formation

gestion
vient

4) Des li.cences exj-stantes ont adapt6 leur horaire et
parf ols 1e prograrrrne d.e cours Bour toucher des
persorules ayEutt une activit6 professionnelle. c'est Ie
cas de 1a licence en 6conomi-e, de 1a l-icence en droi-t,,
d'une licence en 6conomie appliqu6e, de la licence en
sciences du travail, de la li-cence en gestion
hospitalidre, etc.

Le succAs est, variabl-e :
- une universit6 a mis Ia licence en droit e horaire
-t -,d6ca16 en veil-leuse faute d'6tudiant et, 1'autre a
restnrctur6 1e progranrne pour constituer des auditoires
de tail1e suffisante,
- une licence en 6conom:le il. horaire d6ca16 assez proche
de la licence de jours est remise en question faute
d'6tudiants tandis qfue des licences en scienceg
Sconomigues et sociales ou sciences 6conomiques
appliqu6es recr:utent, quelques dizaines de personnes,

5) des licences entidrement nouvelles ont 6t,6 cr66es en
fonction de besoins nouvealrx et parfoj-s aussi dans le
but d'offrir une formation universitaire a des adultes
orp6riment6s gui devaient faire face a des 6volut,ions
importantes dans leur secteur d'activit6 sans avoj-r
b6n5f ici6 "danrs leur j eunesserr dr urle f ormation
universitaire. L'on pensera i une licence en 6ducation A
Ia sant6 (qui est, pour une s6rie d'6tudianus organis6e
de manidre interuniversitaire), d. la licence en travail
social, e la licence en j-nformatigue et sciences
humaines, A la licence en polltiques et pratiques de
formation, e la licence en politigue 6conomique et
sociale. Ces licences comptent g5n6ralement 40 a 80
nouveaux 6tudiants chaque ann6e.
Les progranmes sont, entidrement nouveaux, les 6tudiants
sont quasi exclusivement des personnes ayant, une
activit6 professj-onneLle, 1'horaire est adapt6 eL des
cours sont, d6centralis6s dans des vil-les se situant
g6n5ralement e une cinquantaine de kilomdtres des
campus.

5) 11 n'y a pratiquement aucun premier ryc1e qui a 6t6
organis6 sp6cialement, pour 1es adul-tes : des facult6s
install6es a Bnrxelles ont cependant cr66 un premier
cycle en sciences 6conomigues et sociales, une
candidature en droit. tvlais cette initiative attire A
pej-ne quelques dizaines de personnes.
Une facult6 organise une candidature "passerelle " en
psycho-p5dagogie e Charleroi. Drautres organisent des
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Des difficult6s se rencontrent
universit6s, des 6tudiants potentiels,
de 1a soci6t6 dans son ensenible,

ann6es pr6paratoires destin6es e faciliter des
passerelles mais ces aru:6es ne permet,tent pas d'obtenir
un titre de premier cycle.
Ire faible d6veloppement des premiers cycles est

dlfficile d erq>liguer : on pourrait croire que ceux qui
nront pu venir a 1'universit6 e 18 ans ont,
d6finltivement renonc5 e une formation universitaire
compldte, or peut aussi imaginer que f inscription e un
prograrme assez lourd et assez long d6courage les
persoru?.es int6ress5es. Ces deux hlpothdses sont. sans
doute en partie v6rifiables mais e11es sont aussi
d6menties par 1e succds des universit6s Ouvertes dans
dfautres pays et par un sondage r6a1is6 en Belgique en
1990 qui indique un fort int6r6t pour une formation de
premier cycl-e.

7) 11 n'existe pas d'inventaire des formations
organis6es hors de 1'Universit6 avec 1a collaboration
des professeurs d'Ilniversit6 mais i1 y a actuellement un
projet de constitution d'une banque de donn6e belge des
professeurs suscept,ibles d'intervenir e 1a demande du
secteur priv6. ce projet estr une initj-ative de l-a
Fondation Industrie-Universit6 qui regroupent des
d616gru6s des entreprises et des universit6s.

3, Ireg tensLons

La description ci-dessus peut, donner lrimpression d'une
marche triomphale de la formation continue a tout ni-veau
si ce nrest celui du premier cycle universitaire. Mais
ces ind6niables 6volutions qui ne sont sans doute pas
termin5es ne doivent pas eqlAcher de constater que la
progression nrest pas rectiligne.

au
des

niveau des
employeurs,

a) au niveau des universit6s

1) oepuis le d6but des ann6es 90, les universic6s ont
globalement vu diminuer 1es ressources gouvernementales
attribu6es par 6tudiant inscrit. Ceci nrest grudre
favorable e une extension des act,ivitSs m6me si chaque
universit6 a int6r6t i adapter ses produits pour garder
ou augmenter sa part de marchS.
Les actj-vit6s nouvell-es doivenL donc se r6aliser par une
r6allocation des ressources ou une augmentation de 1a
charge de travail : les difficul-t6s de cette alternative
sont 6videntes.
11 n'y a gnrdre eu de r6allocation de ressources mais
p1ut6t une augmentation de la charge de travail: un
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certai-n enthousiasme pour 1a formation permanente, le
plaisir de travailler avec des 6tudiants motiv6s vont
souvent per:mettre de r6aliser ltefforE d6crit ci-dessus.
Cependant lorsque les ar:n6es passent, lorsque l'espoir
d'une nomination d6finitive stest r6a1is6, lorsque la
sant6 coilunence a poser des problAmes, i1 devient
difficil-e de garder chez tous 1r enthousiasme pour
travailler 1e soir, l-e samedi, dans une autre vilLe ou
tout slmplement pour une formation moins prestigieuse
Rien ne pennet. de valoriser 1es efforts particuliers
accomplls par des professeurs dans lrencadrernent
d'adultes (prestations du soir, du samedi et en
d6centralisation, encadrement de m6moires et de travaux
plus lourds en raj-son de 1a plus forte mot,ivation du
public et d'une forte demande pour recevoir un feed-
back) Les enseignants sont donc encourag6s a quitter l-es
prograrmes pour adultes pour enseigner dans progranmes
pour jeunes et pour avoir 1e teryls de publier beaucoup.
r,e proOfAme des ressources est donc clairement pos6 pour
1 'eneernble de 1 'Universit6 et, en cons6quence, pour 1a
f orrnation continu6e.
ce ne sont pas les financements promis pour 1e recyclage
des enseignants Lors de l-eurs grdves ou 1es recyclages
factur6s a leur co0t r6e1 qui vont suffire pour
maintenir et dSvelopper 1es initiatives existantes

Si 1es universit6s sont contraintes de r6pondre a des
demandes solvables, ne vont-elles pas grorient,er vers
des intSr6ts partsiculiers de persorules et groupes ne
repr6sentant, qurune partie de 1a popuLat,ion.? Pour faire
face aux nutations de la soci6t6 industriel-le, y aura-t-
il des financements pour des programmes visant
essent,iellement une formation a la "citoyeruret,6 active"
?
Pour lringtant, 1L ntexigte pag de courant d'opinions
qui puisse convaincre 1es gouvernants d'investir
sp6cialement dans Ia formation continu6e i lruniversit6.
Des moyens sont par contre d6gag6s pour l-a formation
professionnelle visant a facillter La recherche d'un
emploi pour les ch6meurs; rnais ces formations ne sont
pas de tl4le unlversitaire.
11 ntexiste pas non plus de poids des universit6s pour
d6gager un financement global de 1a formation continue :
I'Universitrs est toujours financ6e suivant des critdres
congus au d6but des ann5es septante pour 1es jeunes
6tudiants. Ceci const,itue un frein e 1'6volution des
prograffines et a 1a mobilit6 int,erne des ressources de
L 'Universit6.
2') Les universit6s se regroupent pour cr6er des r6seaux
dans diff6rents domaines (notanrnent sous f impulslon de
1'Union Europ6enne) , ort ne mesure pas encore bien
f impact sur ltoffre de programmes.
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Pas ma1 de probldmes sonL soulev6s dont 1e t'ransfert
d'unitSs de valeurs d'une unlversit6 a une autre, 1es
ressources nouvell-es pour 1es 6changes, 1a coordination
des prografirmes et des matidres, . . .

b) f,e public potentiel- rencontre 6galement des probldrnes
: 1es classiques difficult6s de temps et de distances
g6ographiques, l-es obstacles cu1Eurels pour ceux gui
n'ont jamals fr6quent6 l'universltS. Si l'on interroge
Les personnes sur leur d6sir d'6ducation pennanente,
l'on obtient des r6ponses montrant d'5vidents d6sirs.
Mais du souhait a 1a pratique, il y a un long chemin.
11 existe certes en Belgique des cong6s 6ducation pay6s
mais beaucoup de personnes ont peur de faire valoir
leurs droits.
f,e public potentiel pose aussi 1a question du *return'r :

si tertalns voient clairement f int6rdt des 6tudes (fOt-
ce uniquement au plan personnel de la culture ou de 1a
comp6tence), d'autres mett,ent en balance 1'espoir de
progresser ou non dans leur carridre.
lf iaut noter aussi que 1'Etat ne reconnait pas toutes
1es trajectoires non-traditionnel-les ! un 6tudiant qtli
serait entr6 dans un prografime universitaire suite a 1a
reconnaissance d'acquis de 1'exp6rience sans avoir 1es
dipl6mes correspondants ne pourrait pas faire valoir son
diplOme universitaire dans 1es senrices publics.

c) Les f ,5d6rations d'entreprlses insistent sur
f importance de la formation continue mais ceci ne
pennet gudre de se rendre compte de 1 'effort r6e1 de
formation. Les lols beLges n'obligent nullement les
entreprises e investir dans 1a formation. Tout au plus
sont el1es oblig6es d'octroyer des cong6s 6ducation
pay6s ). leurs travaiLleurs A temps plein qui d6cident de
se former. Ces cong6s sont pay6s par l-'employeur qui egt
e son tour rernbours6 par un fonds aliment6 par 1a
cotisation de l'ensenible de entreprises. T1 est a noter
que Les 6tudiants de dipldmes universitaires
Compl6mentaires n'ont pas droit a ces cong6s. Seuls les
candidatures et licences dr horaire d6ca16s permettent de
b6n6ficier du cong6 6ducation pay6.
De plus le taux de cotisatlon au fonds du cong6
6ducation pay6 a diminu6 : ceci indique qu'i1 n'y a pas
dans 1es entreprises une "cu1ture" encourageant 1'usage
de cette faci1it6.
fl n'existe aucun inventaire de l'effort de formation
des entreprJ-ses. Mais la naissance et 1e d6veloppement
des entreprises priv6es de formation laisse croire gu'i1
existe un march6.
IJa politique et f investj-ssement en formation sernble
surtout 6tre 1e fait d'entreprises de tai11e moyenne ou
de grande taille ayant, une politique de gestion des
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ressources humaines p1ut6t que de simple administration
du personnel, I-,es cadres b6n6f icient pour moiti6 de leur
effectif a une possibilit6 de formation par an. Les
f orrnations en errtreprises visent soj-t a f ournir des
travailleurs pour 1-'appareil productif soit aussi a
int6grer 1es travailleurs en les formant au
fonctionnement de l'organisation ou en leur donnant des
saeisfactions par une r6ponse favorable a des demandes
lndividuelles. (C. de Brier, Logiques de forrnation et,
gestion du personneL dans 1es entreprises belges - avec
enquGte auprds de 80 entreprises- cahj-er 35, TRAV ,
Louvain-1a-Neuve, 1991, 33 p).
Les cadres b6n6ficient pour moiti6 d'une possibilitr5 de
formation par an. Or il- s'agit 1a d'un public plus
proche de 1'Universit6. Ceci ne veut, pas dire qnre 1es
formatlons visSes soient de niveau universitaire.

Ires contacts avec les 6tudiants de l-'universit6
indiquent que 1es entreprises envoyent rarement leurs
eq>1oy6s a 1'Universitr6 pour des forrnations longues
sanctionn6es par un dipl6me. Par contre, e11es accept,ent
ou encouragent l-a participation a des reqlclages plus
courts.

d) au niveau de La soci6t6

11 apparait assez simple de dire que 1es connaissances
scientifiqr:es eb t,echniques 6voluent et n6cessitent une
formation cont,inu6e. rJe fonctionnement de nos soci6t5s
6vo1ue 6galenrent et i1 n6cessite tant au niveau des
citoyens que des responsables A diff6rents 6chelons une
comp6tence certaine : 1'Universit6 ne doit sans doute
pas assurer la formation d. tous les niveaux mais elle ne
peut n6g1-iger la formation pour ce type de comp6t,ence.

fl fut beaucoup question de d6mocratisation des 6tudes
dans 1es ann6es 60;1ton en parle beaucoup moins
aujourd'hui mais ce n'est pourtant pas 1-'aLlongement de
1a scol-arit6 gui augrmente 1e niveau culturel et le
niveau de connaissance puisque beaucoup de jeunes
quittent 1'6co1e en situation d'6chec. La formation
continu6e devient 5galement importante du point de \ le
de la d6mocratisation du savoir.

4 IJa rencontre de 1 'of f re et de La demande

Connaj-ssant 1es contraintes et certaines logiques
d'action des acLeurs, l'on doit encore se demander
conment les initiatives d'6ducation des adultes ont pu
voir 1e jour durant ces dernidres d6cennies.
Ira r6ponse est simple : par ajustements successifs de
1'of f re i des besoi-ns pressentj-s.
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Certains menibres de 1 I Universlt6 se sont mont.r6s
d6sireux de prendre des j-nitiatives de f ormation
continue , il-s ont recherch6 ou rencontrS des t6moins
privi16gl6s et des associations (associations
professionnelles, organisations sociaLes, organisations
d'anciens de 1tUniversit6,...), i1s ont alors pris
f initiative pour obtenir 1e lancement ou l'adaptatiort
des prografinnes.
Ira concertation des milieux ext6rj-eurs peut se situer
entre deux extr6mes : depuis 1e simpl-e sondage j-nformel
ou la perception d'un besoin a travers les guestions
reques dans les senrices unj-versitaires jusqu'A l-a
n6gociation pr6cise drun progranne avec un j.nterl-ocuteur
ext6rieur.
L'UniversitrS est parf ois r6ticente e entreprendre une
concertation avec des milieux exterieurs mais un
dialognre dans un cadre clairement d6fini peut conduire d.

un enrichissement rmrtuel.

Certains progranunes se rnaintiennent depuis plus de 10
ans, d'aut,res sont d6je en veilleuse. Des soucis
nouveaux apparaissent en fonction de 1'actualit6 : par
ex. Le malaise de I'enseignenent conduit a 1a cr6ation
d'un dipl6me pour 5tudier 1e cont,ext,e de l'enseigmement,
les problAmes de L'environnement conduisent e adapter
des progranmes et a r6f16chir A des nouveaux programnes.

Mais il est manifeste que 1'on procdde par essais et
erreurs : m6me en ayant un bon cont,act avec un organisme
ext6rieur, 1'on n'est pas toujours sfir gu'i1 mobil-isera
un nombre suffisant dfStudiants.

Ces ajustements ne sone pas Lrop difficiles pour des
recyclages de quelques heures ou de quelques journ6es or)
1'on peut d6cider de supprimer rapidement des activit6s
sans succds et d'en essayer de nouvelles. IJa
r6allocation des ressources ests plus conrplexe lorsqu'il
s'agit d'un prograJmne complet de cours avec nominations
de professeurs, affectation de persorurel technique et
administratif, etc.

Tout auteur d'un nouveau projet doit donc se poser des
questions reLacives :
- i 1a sp6cificitS universitaire du produit,
- aux lndices de 1'existence d'une denrande et e sa
persistance dans 1e temps,
- aux moyens fj.nanciers gu'i1 pourra d6gager,
- aux enseignants qui accepteront d'investir (comp6tence
de ces personnes, possibilitS d'obtenir leur
investi-ssement,)
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Bedarf an wissenschaftlicher Weiterbildung - am Beispiel
des Fernstudiums

Per Bergamin
Studienzentrum Brig, tur die FernUniversitAt Hagen
Spitalstrasse 5
3900 Brig

Zusammenfassung:

Der Begriff wissenschaftliche Weiterbildung sollte so definiert werden,

dass er bez0glich der Zielgruppen fur wissenschaftliche weiterbil-
dungsveranstaltungen otfen ist, d.h. Teilnehmer an wissenschaftlicher

Weiterbildung sind nicht nur Akademiker und Akademikerinnen. Diese

Forderung lisst sich vor allem auf einem sozialpolitischen Hintergrund

formulieren. lnsbesondere das Femstudium bietet hier einige MOg-

lichkeiten, da weitgehend orts- und zeitunabh|ngig ist und eine viel-

seitige organisatorische Flexibilitit aufweist. ln diesen Faktoren ist

auch das grosse Potential einer wissenschaftlichen Weiterbildung

0ber Fernstudien zu sehen.
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ln diesem Referat mdchte ich den Bedarf oder besser ausgedruckt die
Weiterbildungsbedurfnisse im Bereich der Wissenschaft aus zwei Blick-

winkeln betrachten und sozusagen als Diskussionsbeitrag in den Raum

stellen. Der eine Blickwinkel geht von der Definition wissenschaftlicher
Weiterbildung und der andere von der lmplementierung eines Fernstu-
dium-Systems aus.

1. Der Begrill "Wissenschaltliche Weiterbildung"

Der Versuch, den Begriff "Weiterbildung" genau zu bestimmen, ist ein

schwieriges Unterfangen. Man findet sofort Aussagen wie die folgende:
"lm Bereich Bildung nach der schulischen und beruflichen Grundausbil-
dung ist eine Vielzahl von Begriffen gebrAuchlich. Dieser Begriffsdschun-
gel macht klare Definitionen recht problematisch" (Grossenbacher, 1990,

S.7). Hinzu kommt noch, wie Grossenbacher (1990) feststellt, dass ein
Konsens, was unter Weiterbildung zu verstehen sei, nicht vorausgesetzt
werden kann, sondern dass: "gesetzliche Regelungen, Strukturen des Bil-

dungs- und Ausbildungssystems, bildungs- und arbeitsmarktpolitische
Auseinandersetzungen, kontextuelle Trends, Marketingstrategien der
Anbieter und individuelle Einschdtzungen eine Rolle spielen" (S. 10).

Die unklare Definition des Begriffs Weiterbildung lAsst sich aber kaum al-
lein aul eine unterschiedliche Verwendung von Begriffen zuruckfuhren,
vielmehr liegt ein wichtiger Grund darin, dass es keine Basistheorie gibt

und im seltensten Fall Resultate aus Grundlagenforschungen zu finden
sind (Weinberg, 1984, Schmidt, Schausten & Van Buer, 1987). Diese Si-
tuation hat sich bis heute nicht gehndert. Die folgenden Ausfuhrungen
konnen durchaus als ein weiterer Beitrag aufgefasst werden, den oben
angesprochenen Konsens uber die Definition wissenschaftlicher Weiter-
bildung weiter zu erschweren. lch hoffe aber damit trotzdem einen nutzli-
che Diskussion anzuregen.

ln den letzten Jahren hat man sich aber hAufig in Publikationen zumin-
dest zu einem Proprium von 3 Abgrenzungskriterien wie bei SchAfer
(1987) durchgerungen:

Das erste Kriterium spricht den institutionellen Rahmen an indem wissen-
schaftliche Weiterbildung als ein organisiertes Lernen aufgefasst wird,

welches in Zusammenarbeit mit Hochschulen durchgef0hrt wird. Das

zweite Kriterium orientiert sich an der Zielgruppe. Diese besteht vor allem
aus Akademikern und Akademikerinnen d.h. Personen die einen ersten
Hochschulabschluss erworben haben sowie aus Berufst6tigen in hoheren
Berufen. Beim dritten Kriterium handelt es sich um die Lehrinhalte welche
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vermittelt werden, vor allem sind dies die Vermittlung von wissenschaft-
lichen Erkenntnissen und Methoden des Erkenntnisgewinns.

Eine besser handhabbare Definition wissenschaftlicher Weiterbildung
erscheint mir die zu sein, welche die Schweizerische Hochschulkonferenz
(1987) als Weiterbildung auf Hochschulstufe eingefuhrt hat: "Die Wei-
terbildung auf Hochschulstufe umfasst alle Bildungsveranstaltungen, die
von einer Hochschule oder in Zusammenarbeit mit ihr und einzelner Do-

zenten ausserhalb des Diplomstudiums angeboten werden" (S. 10). Diese
Definition hat folgende Vorteile: Sie ist sehr kurz gefasst und wird der
KomplexitAt eines Weiterbildungsfeldes auf wissenschaftlicher Ebene
eher gerecht, da sie nicht bestimmte Zielgruppen wissenschaftlicher Wei-
terbildung, wie das oben genannte 2. Kriterium - nAmlich Nichtakademiker
- ausgrenzt. ln der Folge will ich erlAutern, warum auch Nichtakademiker
und Nichtakademikerinnen Teilnehmer an wissenschaftlichen Weiterbil-
dungsveranstaltungen sein konnen und deshalb wissenschaftliche Wei-
terbildung ein Dienstleistungsangebot der Hochschulen sein kann, dass
auch fur Nichtakademiker und Nichakademikerinnen gelten sollte.

1. Die Wissensvermittlung wissenschaltlicher Erkenntnisse kann in
verschiedenen Formen geschehen:

ln der wissenschaftlichen Weiterbildung gibt es verschiedene Formen or-
ganisierten Lernens resp. Studien- oder Kursformen. Auch hier werden
zumeist sehr unklare Begriffe verwendet. Dazu kommt noch, dass laufend
neue Organisationsformen eingefuhrt werden. lch versuche jetzt das
Ganze inhaltlich zu strukturieren:

a) Dauer der Angebote

Die Dauer der Angebote liegt zwischen wenigen (2 - 6) Stunden bei
Einzelveranstaltungen und mehreren Semestern bei lAngeren Studi-
engAngen.

b) Abschlusse

Generell l6sst sich eine Unterscheidung treffen zwischen Studien, die
auf einem ersten Hochschulabschluss aufbauen, wie:

- Nachdiplomstudium: darunter verstehen wir ein vertielendes Studium,
das meistens unmittelbar an das erste Hochschulabschlussdiplom
anschliesst (eingeschlossen wird hier die Doktorandenausbildung)

- ErgAnzungsstudium I Zusatzstudium: ist die Wiederaufnahme von
einem gezielten Studium nach einer Phase der BerufstAtigkeit und
dient der Aneignung von zusAtzlichen Qualifikationen



-206-

und Studien oder Veranstaltungen, die nicht direkt auf einem auf einem

Hochschulabschluss aufbauen, sondern vielmehr als ErgAnzung der
praktischen Arbeit oder als "Auffrischung" bisherigen Wissens zu ver-

stehen sind, wie:

- Fort- und Weiterbildung von Akademikern: sind beruflich orientierte
Veranstaltungen, die dem Erweitern oder Vertiefen von bestimmten
Fachkenntnissen dienen oder eine Einfuhrung in bestimmte Themen
beinhalten

- Lehrveranstaltungen fur ein breites Publikum: dies sind Veranstaltun-
gen auf universitArem Niveau aber auch die Vermittlung neuerer For-

schungsergebnissen oder -erkenntnissen und wissenschaftliche Ar-

beitsmethoden.

Die letzte Veranstaltungsform bedeutet, dass es faktisch eine wissen-

schaftliche Weiterbildung geben kann, die lur viele unterschiedliche Ziel
gruppen offen ist. Die Notwendigkeit zeigt sich weil,

2. tn der Akademischen und nichtakademischen Arbeitswelt, werden
immer neue Quatifikationen verlangt, die wissenschaltliche Er'
kenntnisse erfordern.

Grunde die zu dem Erwerb immer neuer Qualifikationen luhren lassen

sich anhand von 3 Thesen zeigen:

- die These von der verminderten Halbwertszeit des heute
"angehauften" Wissens, die durch die enorme Zunahme an

lnfoimation und die schnelle Entwicklung der Technik und der Wis-

senschaft bedingt ist

- die These von der wachsenden Bedeutung nicht-technischer Kompe-
tenzen und der damit zusammenhAngenden zunehmenden VerAnde-

rung (verschwinden und neuentstehen) bestehender TAtigkeitsfelder

- die These der Ausweitung beruflicher Kompetenzen und des notwen-

digen interdisziplinAren Austausches durch die KomplexitAt alter und

neuer Problemfelder

(Brohmann, 1986).

Die hier angesprochene enorme Zunahme an lnlormationen, die schnelle

Entwicklung der Technik und die ebenfalls schnelle VerAnderung beste-

hender TAtigkeitsfelder kann im negativen Fall zu lnformations0berflutung,
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Gefdhrdung der Lebenswelt durch irreversible Technikfolgerr und zur Ge-

fAhrdung dLr sozialen Welt (Poser, 1988) fuhren. Solche Folgen erzwin-
gen eine gute Fachausbildung oder bestimmte Schl0sselkompetenzen fur
ilte gesetischaftlichen Gruppen. Und gerade die Wissenschaft als einer

der Urheber k6nnte durch entsprechende Ausbildungen Transparenz
schaffen. Dies erscheint mir wichtig im Hinblick auf einem sozialpoliti-

schen Hintergrund, nAmlich einem gewissen Misstrauen von nichtakade-

mischen Kreiien gegen0ber der Wissenschaft und wissenschaftlichen TA-

tigkeiten. Dies zeigi sich vor allem durch eine Diskussion die Mitte der

Sber Jahre begann, welche die Technologieentwicklung und -nutzun_g als
problem themitisierte. Daraus resultierte und besteht noch heute "eine

ambivalente EinschAtzung der Auswirkungen von Wissenschaft und

Technik aul die gesellschaftliche Entwicklung, welche deutlich macht,

dass eine Akzeptanzkrise bezogen auf die Folgen des technisch-okono-
mischen Wandels sich ausbreitet" (Faulstich, 1985, S. 81). Man muss sich

dabei bewusst sein, dass wissenschaftliche Erkenntnisvermittlung und

die Resultate neuerer Forschung gerade auch fur viele nichtakademische

Gruppen notwendig ist, damit der Graben zwischen Akademikern (=

"Theoretikern") und Nichtakademikern (= "Praktiker") verkleinert werden

kann. Oder anders ausgedruckt, dass gerade die wissenschaftliche Wei-

terbildung einen Beitrag leisten konnte, durch den Kontakt mit verschie-

denen Z-ielgruppen, dL Wissenschaft in eine gesamtgesellschaftliche

Entwicklungzu integrieren (vgl. Dohmen, 1989).

Dies weist auf die Funktionen hin, die die wissenschaftliche Weiterbildung

erfullen (zumindest teilweise) kann.

3. Die Funktionen die Wissenschaftliche Weiterbildung erfillen
kann, deuten darauf hin dass dieser Bereich ftir alle Zielgruppen
offen sein sollte

Aus pragmatischer Sicht lAsst sich argumentieren, dass ein grosser an

Bedarf a-n wissenschaftlicher Weiterbildung vorhanden ist und dieser Be-

darf abgedeckt werden soll. Diese Argumentation scheint aber erst einen

einigerriassen legitimen Charakter zu erhalten, wenn man die Funktionen

betrlchtet, die die wissenschaftliche Weiterbildung erfullt oder zumindest

erfullen sollte. Der Arbeitskreis universit6rer Erwachsenenbildung (1980)

sieht auf drei Funktionen f0r die Hochschulweiterbildung:

a) Funktionen fur die Teilnehmer von Veranstaltungen:

- Die berufliche, politische und personale Handlungskompetenz kann

aufrechterhalten oder erweitert werden'
- Durch die Vermittlung neuerer Forschungskenntnisse konnen Ftihig-

keiten zur Analyse und Bewertung komplexer Sachverhalte entwickelt

werden.
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- Die Gegenuberstellung von alltAglichen Handlungssituationen und

Methoden der Wissenschaft kann zu VerAnderungen des Verhaltens
fuhren.

b) Funktionen fur die Wissenschaft:

- Die wissenschaftliche Weiterbildung hat die Aufgabe, eine Verbindung
zwischen Wissenschaft und Praxis herzustellen. Dies hat auch Aus-

wirkungen auf den Wissenschaftsprozess und kann zu interdisziplinA-
ren LosungsansAtzen fuhren.

- Die Gegenuberstellung von Wissenschaft und Praxis kann Defizite im

wissenschaftlichen Erkenntnisbereich aufzeigen.

c) Funktionen f0r den postuniversitAren Ausbildungsbereich

- Die wissenschaftliche Weiterbildung bietet den unmittelbaren Tugritl
aul neueste Forschun gsergebn isse

- Sie hilft bei der Entwicklung modellhafter Veranstaltungen fur spezi-

elle Zielgruppen

Dieser Funktionskreislau{ deutet darauf hin, dass gerade in der wissen-

schaftlichen Weiterbildung eine Art Austauschbeziehungen entstehen

konnen durch die die Teilnehmer, die Ausbildner und die Wissenschaft
prolitieren konnen. Dies fuhrt dahin, dass die wissenschaftliche Weiterbil-

dung zum einen Wissen verschiedenen Zielgruppen in angepasster Form

vermitteln soll und dass sie dadurch als Vermittler zwischen Theorie und

Praxis steht. Dies bedeutet wiederum, wurde man nur den akademischen
Bereich als Recipienten wissenschaftlicher Weiterbildung betrachten,

entfallt ein grosser Teil an Erkenntnisgewinn fur die Wissenschaft selbst

und gerade die Partizipierung der Wissenschaft an gesamtgesellschaftli-

chen Prozessen w6re einseitig aul ganz spezifische und zudem sehr klei-

ne Gruppen beschrAnkt.

Dies waren ein paar Argumente warum wissenschaftliche Weiterbildung

so definiert werden sollte, dass alle Zielgruppen angesprochen werden

konnen und somit die wissenschaftliche Weiterbildung eine Art Br0cken-

lunktion zu nichtakademischen Bereichen ubernehmen w0rde. lch m6chte

nun aufzeigen, wie dies am Beispiel des Fernstudium gelfist wird.
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Fernstudium als Modell der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung kann auch uber ein Fernstudium erfol-
gen. Gewohnlich sind die Veranstaltungen so aufgebaut, dass der gr6sse-

ie Teil der Ausbildung mittels schriftlichem Material (Lehrbriefe) zuhause

erfolgt. Dabei besteht die Moglichkeit Einsendeaufgaben zu lOsen und

diese an die FernUniversitit zu senden. Es erfolgt darauf eine schriftliche
Ruckmeldung uber die Leistung mit Hinweisen aul die Teile die nochmals

wiederholt w-erden sollten. Der andere Teil sind kurze PrAsenzseminare
zur Vertiefung des Gelesenen. ln den Seminaren besteht auch die MOg-

lichkeit auf VerstAndnisschwierigkeiten der Lernenden einzugehen.

ln Europa gibt es 12 FernUniversitAten die mehr oder weniger im geschil-

derten Rahmen arbeiten, daneben gibt es aber noch viele weitere Uni-

versitAten oder Fachhochschulen die auch Fernkurse anbieten. Fur den

deutschsprachigen Raum ist es die FernUniversitAt Hagen, die vollstAndig

auf ein Fernstudium ausgerichtet ist. An ihrem Beispiel wird das Weitere

erlAutert.

Ein wichtiges Merkmal des Fernstudiums der FernUniversitAt Hagen ist

neben deiweitgehenden Orts- und Zeitunabh6ngigkeit ist die organisato-

rische FlexibilitAt (Peters, 1988, S.51) in dem Sinne, dass der Lernende

im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung jeweils seine Ausbildung

so planen kann, dass er die Studieninhalte nach seinen Bedurfnissen aus

dem Gesamtangebot der FernUniversitAt auswAhlt. Generell gibt es dazu

2 Moglichkeiten: Er wdihlt Kurse aus dem Gesamtangebot aus oder er ar-

beitei anhand von Modulen. Dies sind Kurzprogramme zu einem

bestimmten Thema, die gewohnlich ein Semester dauern. ln der ganzen

Weiterbildung besteht, die Mdglichkeit Seminararbeiten zu verfassen und

Pr0fungen zu absolvieren, welche auch zertifiziert werden.

Interessant bei dem ganzen System ist, das die Mdglichkeit besteht'

Lerngruppen zu bilden, die offen sind, d.h. die Lernenden brauchen keine

Zugangsvoraussetzungen durch irgendwelche Diplome zu erf0llen. lm-

pl2-it werden lediglich gewisse Vorkenntnisse im belegten Bereich ver-

iangt. Die QualitAtskontrolle der Arbeit der Studenten und uber das ange-

eignete Wissen f0r eine Zertilizierung wird uber die Bewertung von Haus-

arbeiten und Pr0fungen geregelt.

Beeindruckend ist das Weiterbildungspotential, das sich durch die Ent-

wicklung von Fernstudienmoglichkeiten ergeben hat. Die FernUniversitAt

Hagen hat im Sommersemester 1992 45'180 Studierende. Davon sind

Z}.eo/o oder 13'023 Personen Gasthorer die sich weiterbilden und zus6tz-

lich 1477 Personen die einen Zusatzstudiengang belegt haben.
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Zu lragen ist hierbei, welche Vorteile des Fernunterrichts zu diesem Po-

tential gef0hrt haben:

- Kosten- und zeitg0nstige Form der Weiterbildung
-Weiterbildungszeiten konnen individuell gesteuert werden (flexible

Anpassung an Arbeitsbelastung)
- Moglichkeit zur Weiterbildung, obwohl fachliche und personelle Wei-

terbildungskapazitAten im Unternehmen nicht vorhanden sind
wichtig

- Neue Zielgruppen konnen erreicht werden, z.B. Pendler, berufstAtige

Mutter mit Kindern etc.
- Weiterbildung wird ermoglicht, obwohl aufgrund der drtlichen Lage

kein Weiterbildungstr6ger in der Nbhe ist
- fur bestimmte Lerntypen besonders geeignet

(Kailer, 1989, S.3).

Neben den Vorteilen eines Fernstudiums d0rfen auch einige kritische
Punkte angefugt werden. Ob dies jedoch SchwAchen des Fernlernsy-
stems an sich sind oder Strukturen, die weiter angepasst werden m0ssen,

soll und kann hier nicht erortert werden:

- Fernlernen ist zum einen Teil Einzellernen, d.h. die Kommunikation mit
anderen Studenten ist erschwert, kann jedoch durch das organisieren
von Lerngruppen erleichtert werden

- informeller Austausch erfolgt weitgehend schriftlich
- es bestehen Anerkennungsprobleme, d.h. die gegenseitige Anerken-

nung der
Hochschulen von Kursen ist heute noch nicht vollstirndig gegeben, wie
bei anderen Hochschulen auch.

lm Ganzen ist das aber Fernlernsystem, bei richtiger Betreuung der Teil-
nehmer, sicher eine neue wichtige Alternative (Kailer & Ballnik, 1989).

Die oben genannten Vorteile des Fernunterrichts wie gunstige Kosten,

weitgehende Ortsunabhin g igkeit, berufsbegleitende Studienmdglichkeiten
etc. fuhren sicher zu einer Erh0hung des Nachfragepotentials und die

wissenschaftliche Weiterbildung wird organisatorisch und didaktisch um

einige Moglichkeiten erweitert. Dies ist sicher eine interessante Perspek-
tive fur die Weiterbildung, besonders neben der betrieblichen Weiterbil-
dung auch fur Personen in hochschulfernen Regionen, sowie f0r spezielle
Gruppen wie Hausfrauen, Behinderte und Altere Personen.

Noch ein paar Zahlen zum Weiterbildungspotential im Fernstudium fur die
Schweiz:
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Das Studienzentrum Brig nahm am ersten Juni 1992 seinen Betrieb auf.

Am 15. Juli war der Einschreibetermin lur das Wintersemester 1992 vor-

bei.

lnsgesamt wurden zu diesem Zeitpunkt 545 Anfragen verarbeitet. Rund

die Hdlfte der Personen schrieb sich im Status des Gasthorers ein. Fol-

gende Tabellen und Grafiken geben Auskunft uber das VerhAltnis Voll-

oder Teilzeitstudenten (der grdsste Teil dieser Personen strebt einen Di-

plomabschluss an) und die Verteilung der Gasthorer 0ber die Kantone:

Voll-, Teilzeitsludenten und Goshorer ftir dos Winlersemesler 92/93 verleill Uber

die Fqchbereiche

,ffi

I
I

I
0204060

Anzahl Studentlnnen

E.-Tech. = Elektrotechnik, Wiwi = Wirtschaftswissenschaften, ESGW = Er-

ziehungs-, Geistes- und Sozialwissenschaften

o
(.,
'6
d,
-o.c()
st
IL

Gasth6rer

E.-Tech.

Mathematik

lnlormatik

wiwi
ESGW

Legende:

Foch-
bereiche

stud. %-Anl

ESGW )4 M.4
Wiwi 19 35.2

lnform 7 13.0

Mofh. 3 5.5

E.-Tech 1.8

Tolol 54 1m.0

Goslhcirel 49 47.6

Gesoml r(B 1m.0

Studentery'innen pro Facfibereich
Lnd Gasth6rer/innen



Konlone/
Lond

Stud.
Anl.

VS 17 34.7
BE 10 20.5
7H 7 14.3

AG 4 8.2

TI 2 4.1

SG 2 4.1

sz 2 4.1

GE 1 2.0
LU 1 2.0
FR 1 2.O

UR 1 2.O

Fronkreich 1 2.O

Tolol 49 1@.0
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Gasth6rer verteilt 0ber die Wohnkanlone
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Anzahl Studentlnnen
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Partenariat
un enjeu pour

en f ormation continue:
l'6volution des qualif ications

Dr. Edm6e OLLAGNIER: service Formation Continue, Universit6 de
Gendve, Suisse.

Les systdmes de qualif ication sont, dans nos pays occidentaux,
6troitement li6s aux imp6ratif s de comp6titivit6 des milieux
6conomiques. Les entreprises ne peuvent plus se contenter d'une main
d'oeuvre strictement adapt6e ir des tAches r6p6titives. La ma?trise de la
complexit6 grandissante des systdmes de production n6cessite, d tous
les niveaux, des connaissances et des comp6tences diverses.

Les systdmes de formation, avec leur mission 6ducative, sont cens6s
r6pondre aux imp6ratifs de qualification du monde 6conomique. ll s'agit
bien, pour l'6cole, de former des professionnels. La formation continue,
quant d elle, a bien comme mission de permettre d des professionnels
d'acc6der i des savoirs compl6mentaires li6s au d6veloppement des
comp6tences. L'Universit6 joue d6jA ce r6le dans un certain nombre de
pays ou alors, en est d ses balbutiements comme en Suisse.

Afin de r6pondre de manidre adapt6e aux r6els besoins de qualification,
le principe d'un partenariat est indispensable. Sa construction va
grandement d6terminer la qualit6 de la formation ainsi que les
16sultats ult6rieurement observables. L'Universit6 et les milieux
6conomiques ont encore un long chemin a parcourir c6te a c6te pour
16pondre aux n6cessit6s contemporaines de I'articulation entre
formation et situations professionnelles.

1. Les qualif ications: un enjeu 6conomique

Les activit6s de production et de service sont soumises a une
complexif ication de leur fonctionnement. Sur le plan technologique,
quelque soit le secteur d'activit6 concern6, la mise sur le march6 de
nouveaux outils impose aux entreprises des adaptations perp6tuelles et
de plus en plus 6ph6mdres. Sur le plan 6conomique, la garantie du
service rendu a la clientdle passe par le respect de critdres de qualit6,
de coOts comp6titifs ou encore de d6lais raisonnables.

Les stratdgies que doivent d6velopper les entreprises pour r6pondre de
manidre efficace a ces imp6ratifs, touchent la composante
organisationnelle de leur fonctionnement. En effet, maitriser des outils
complexes en vue de s'assurer le succds de vente de produits quels
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qu'ils soient, n6cessite de repenser I'organisation de la production, la
ventilation des tAches et des responsabilit6s. L'ensemble du personnel
est concern6 par des am6nagements ou des r6ajustements qui restent
souvent provisoires. Le rapport au travail change i tous les niveaux de
la hi6rarchie et en celd, soumet les comp6tences individuelles et
collectives requises d de nouvelles exigences.

Ces compdtences, constitu6es de savoirs techniques, mais aussi de
savoirs comportementaux dict6s par I'importance a accorder i
I'environnement et a ses systdmes d'information, trouvent une
reconnaissance a travers les qualifications. La qualification
professionnelle au sens traditionnel se traduit par un niveau de salaire,
par une identification pr6cise dans la grille des m6tiers reconnus. Sa
signification 6volue dans la mesure oD de nouveaux m6tiers 6mergent,
oir des emplois sont inscrits dans des encrages pluri-disciplinaires. La

constitution et la reconnaissance des comp6tences prend donc
aujourd'hui un sens nouveau pour les entreprises, tant en ce qui
concerne les politiques d'engagement du personnel, qu'en matidre
d'options en formation continue du personnel en place.

L'entreprise est ainsi d considdrer comme un lieu 6ducatif, dans lequel
les qualifications, y compris de haut niveau, sont a d6finir en fonction
des projets de d6veloppement de la structure dans son ensemble. La
d6marche de formalisation des pratiques est centrale pendant la
formation, mais aussi dans la phase d'identif ication des savoirs a

constituer. Bien qu'ayant une fonction 6ducative, la plupart du temps
non'officialis6e, I'entreprise n'a pas tous les moyens a sa disposition
pour d6finir les parcours de formation ad6quats a ses besoins en
comp6tences, et encore moins pour valider, par une certif ication
officielle, les acquis du personnel concern6. Pour elle, dans son souci et
ses int6r6ts de d6veloppement et de valorisation des comp6tences, le

partenariat avec les milieux 6ducatifs, y compris de niveau
universitaire, est donc bien devenu n6cessit6.

2. La 16ponse universitaire aux questions de qualif ication

L'Universit6, par ses dip16mes de formation initiale et par la
multiplication des filiBres propos6es aux 6tudiants, tente de suivre les
6volutions des milieux 6conomiques, tout en gardant une distance
critique. Le d6bat sans fin qui interroge la pertinence de la
professionnalisation des 6tudes trouve une r6ponse dans les d6bouch6s
qu'offre le monde du travail aux 6tudiants. Les entreprises engagent, y
compris en p6riode conjoncturelle d6favorable, de jeunes dipl6m6s,
m6me lorsqu'elles sont convaincues du d6calage existant entre ce que
I'Universit6 leur a appris et leurs besoins r6els. Elles sont donc bien
pr6tes, dans ce cadre, a remplir leur mission 6ducative compl6mentaire
au systdme de formation habilit6 d d6livrer des dipldmes.



217

En matidre de formation continue, les Universit6s ont, dans certains
pays une longue tradition. Dans certains cas, I'accds des publics adultes
aux formations initiales existantes s'est d6velopp6, par des
am6nagements des plans d'6tudes comme la mise sur pied d'unit6s
capitalisables ou encore I'assouplissement des d6lais des 6tudes. Dans
d'autres cas, ce sont des programmes sp6cifiques qui ont 6t6 mont6s d
leur effet, en s'inscrivant par exemple dans la tradition des cours du
soir ou dans celle de I'apprentissage en alternance. Ces deux types de
modalit6 d'organisation des 6tudes universitaires offertes aux adultes,
leur permet, le plus souvent I'accds a des certifications universitaires
reconnues.

Les publics adultes qui f r6quentent les programmes qui leur sont
accessibles au sein des universit6s, viennent le plus souvent, de leur
propre initiative. lls viennent souvent chercher un dipl6me pour
augmenter leurs chances en matidre d'insertion ou de 16orientation
professionnelle. Pour d'autres, le passage a I'Universit6 consiste
essentiellement en un temps privil6gi6 qu'ils s'accordent pour prendre
un recul par rapport a leur pratique professionnelle, pour "r6fl6chir" et
"rencontrer" des personnes diff6rentes que celles qu'elles fr6quentent
habituellement.

Les programmes propos6s par les universit6s et qui accueuillent tout
adulte remplissant les conditions d'accds d6finies de cas en cas (niveau
de dip16me obtenu, exp6rience professionnelle ...), offrent la plupart du
temps des formations de g6n6ralistes, dans lesquelles la transmission
de connaissances tient une place centrale. En aucun cas, ces
programmes construits uniquement par des universitaires, ne peuvent
avoir la pr6tention de d6velopper des comp6tences directement
transf6rables sur le lieu de travail, chez les personnes qui s'y
inscrivent.

M6me lorsqu'il s'agit de r6pondre a des demandes de formation
d'adultes, les Universit6s ont parfois du mal i sortir de leurs habitudes
acad6miques. Dans certains cas, les objectifs annonc6s dans un
programme restent g6n6raux; les modalit6s de s6lection quand elles ont
lieu, n'empdchent pas une grande h6t6rog6n6it6 du public retenu; les
contenus de formation sont essentiellement th6oriques et restent
abstraits; les strat6gies p6dagogiques employ6es sont le plus souvent
traditionnelles; enfin, les modalit6s d'6valuation des participants ne se
distinguent gudre des formes traditionnelles de notation. Dans cette
situation, les participants apprennent autant par les 6changes qu'ils
peuvent avoir avec leurs pairs, que par la formation elle-mdme.

Certains responsables universitaires de programmes destin6s a des
adultes sont cependant attentifs aux demandes et aux sp6cificit6s de
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leur public. Dans ce cas, des objectifs professionnels sont inscrits dans
les objectifs g6n6raux de la formation; les contenus sont une alternance
d'apports th6oriques et d'6tudes de cas ou de t6moignages de
professionnels; les modalit6s p6dagogiques laissent place a une
cr6ativit6 et originalit6; enfin l'6valuation des participants est
orient6e sur I'appropriation d'un nouveau rapport au savoir plus que sur
la v6rification de I'assimilation de connaissances.

Dans ces deux cas de f igure antagonistes et caricaturaux, mais
n6anmoins observables dans la r6alit6, la formation de professionnels
est sous la seule responsabilit6 d'universitaires. Aucune synergie
n'existe entre le lieu de travail et le lieu de formation, si ce n'est a
travers les paroles des apprenants ou le discours de I'enseignant. Les
programmes 6tablis sur ces moddles ne sont pas a proscrire puisqu'ils
r6pondent i une demande sociale, mais dans aucun cas, ils ne r6pondent
d une commande 6conomique.

Si le d6fi des ann6es a venir pour les universit6s r6side notamment
dans I'acquisition de qualif ications de haut niveau pour des
professionnels, d'autres strat6gies doivent 6tre mises en place, oit
I'articulation entre situation de travail et situation de formation doit
avoir une place centrale dans les apprentissages. Pour y parvenir, la
conception et la r6alisation de programmes ne peuvent se faire que sur
la base d'un partenariat r6el. Dds lors, il est envisageable d'6voquer
I'acquisition de comp6tences et le d6veloppement des qualifications
dans le cadre de formations continues universitaires.

3. Les conditions de r6ussite d'un partenariat

L'Universit6, en ayant comme objectif de d6velopper des qualifications
pergues comme utiles par les milieux 6conomiques, doit s'impliquer
dans diff6rents niveaux de partenariat. Les commandes de
professionnalisation de niveau universitaire peuvent 6tre initi6es par
un secteur d'activit6, un groupe professionnel ou une grande entreprise.

Dans le cas du secteur d'activit6, qu'il s'agisse d'un secteur public
comme la sant6 ou priv6 comme I'industrie horlogdre, le partenaire de
I'Universit6 est constitud par les d6cideurs politiques qui ont les
moyens de faire reconnaitre officiellement et de valoriser au sein du
secteur les formations ainsi mises sur pied.

Pour le groupe professionnel, comme par exemple les architectes ou les
pharmaciens, ce sont les instances de repr6sentation officielle qui sont
d mdme de participer d la mise sur pied d'un programme et de valoriser
les comp6tences compl6mentaires ainsi acquises.
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Enfin, dans le cadre d'une demande sp6cifique d'entreprise, comme la
formation des responsables de service ou d'un collectif d'une unit6 de
production, c'est le responsable des ressources humaines sous la
d6169uation de l'6quipe de direction dans son ensemble, qui doit 6tre
mobilis6 par un partenariat qui s'inscrit dans le cadre d'un v6ritable
projet de d6veloppement del'institution.

Le partenariat doit se constituer bien en amont de la formation. Dds la
phase d'explicitation de la commande, un travail de collaboration
6troite est n6cessaire. ll s'agit pour ce nouveau groupe constitu6, de
d6finir avec pr6cision les besoins de qualification et par cons6quent de
formation. Pour celi, il est n6cessaire de passer par une 6tape
incontournable qui consiste a faire une analyse de la situation
existante, des comp6tences en place, des exigences des postes de
travail ou des fonctions occup6es et de leur articulation a
I'environnement professionnel.

Une deuxidme 6tape consiste dr d6finir les profils de qualification vis6s
et leur insertion dans le contexte de travail (secteur, profession,
entreprise). La troisidme 6tape permet de d6finir des r6f6rentiels de
formation correspondant a ces d6finitions d'emploi et de
professionnalisation. A ce stade, le partenaire 6ducatif est plus que
jamais indispensable aux milieux 6conomiques. En effet, si un
professionnel ou un responsable d'entreprise est capable de d6finir des
profils d'emploi, il n'a pas la comp6tence n6cessaire pour construire le
sc6nario p6dagogique correspondant, utile a I'accompagnement d'un
projet de d6veloppement professionnel.

Lors de ce travail de conception de la formation, il s'agit bien pour les
partenaires d'identif ier I'ensemble des composantes du projet de
qualification et leurs enjeux, en donnant a I'analyse de I'existant une
place centrale.

L'6laboration du programme dans ce cas, contrairement aux deux
moddles 6voqu6s plus haut, se fonde sur le principe d'articulation entre
situation de travail et situation de formation, entre th6orie et pratique,
entre savoirs exp6rientiels des participants et capacit6s
d'accompagnement des formateurs dans les apprentissages, notamment,
mais pas uniquement, par les savoirs qui leur sont propres.

La qualit6 d'une formation continue de niveau universitaire qui vise
I'accroissement de comp6tences professionnelles, r6side dans la place
qui sera accord6e, pendant la formation, aux pratiques et aux acquis des
participants. ll s'agit, pour 16pondre a la commande initiale, d'aider les
professionnels a formaliser en groupe, en quoi consiste leur travail et
les difficultds qui en sont inh6rentes, afin de leur donner les moyens de
changer les pratiques.
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Dans cette optique, les modalit6s p6dagogiques a inventer sont
multiples et restent uniques a chaque situation de formation. Par
exemple, I'unit6 de lieu peut 6tre remise en cause, le groupe en
formation peut se d6placer sur le lieu r6el de travail; I'unit6 de temps,
malg16 des p6riodes plannifi6es de formation peut amener dans certains
cas a I'unicit6 entre temps de travail et temps de formation. Dans le
cadre des apprentissages, les exp6riences v6cues de professionnels
intervenants dans le programme ou les 6tudes de cas amen6es par les
participants ont toute leur 16gitimit6.

En matidre d'6valuation, ce sont les comp6tences acquises qui seront
interrog6es, sous des formes diverses, mais pour lesquelles, la encore,
le partenariat jouera sa fonction. Par des modalit6s d'6valuation
adapt6es, il est possible de d6boucher ir la fois sur une validation
acad6mique: la certification universitaire, et sur une validation par les
milieux professionnels: changements dans la situation de travail,
reconnaissance de la qualification qui peut se traduire par une 6volution
des salaires.

A ce stade d'6valuation, les limites du partenariat se dessinent
in6vitablement. L'Universit6, comme toute autre structure de formation
continue, n'a aucune 169itimit6, A elle seule, pour 6valuer les r6sultats
d'une formation qu'elle a organis6e. Deux raisons a celd: tout d'abord,
elle s'int6resse, et c'est son r6le, a I'acquisitions de savoirs et
ensuite, elle est ext6rieure au seul lieu dans lequel les effets sont
analysables: le lieu de travail.

4. Les limites et les risques du partenariat

A un certain stade, I'Universit6 ne plus maTtriser certaines
composantes de la formation, et ce n'est d'ailleurs pas son rOle. Aprds
la formation, le fait qu'un changement de la situation des personnes et
de I'organisation ait lieu ou non, lui 6chappe totalement, comme dans le
cas d'une recherche appliqu6e qui ne d6bouche pas forc6ment sur les
r6alisations concrdtes souhait6es par les chercheurs. Les volont6s de
d6part annonc6es par un partenaire peuvent, en cours de route, se
limiter a des voeux devenant de plus en plus flous, sans assise en
termes de faisabilit6, de n6gociation ou de d6lai. L'Universit6 est donc,
dans son entreprise de partenariat et d'engagement dans une formation
qualifiante, d6pendante de la volont6 des milieux ext6rieurs en ce qui
concerne les impacts r6els individuels et collectifs d'apprentissages,
congus en fonction d'un projet de changement.

Aujourd'hui, on en est encore au stade exp6rimental des collaborations
6troites entre milieux professionnels et Universit6. Ce nouveau type de
partenariat doit faire ses preuves, s6duire tant les instances
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acad6miques que les d6cideurs 6conomiques. Dans certains pays, des
phases de valorisation des r6sultats d'un tel partenariat sont
d6velopp6es a I'initiative des pouvoirs publics comme des grands
groupes industriels. La comp6tence fait dor6navant partie de I'image de
marque d'une 6conomie.

A I'inverse, le milieu professoral universitaire f iddle a des valeurs
acad6miques traditionnelles, est extrdmement r6ticent face a ce type
de formation. En effet, elle concerne des adultes exigeants et non pas de
jeunes 6tudiants avides d'un savoir universitaire constitu6, elle
n6cessite de se "compromettre" avec les milieux 6conomiques et par
cons6quent de perdre la sacro-sainte autonomie universitaire, et elle se
confond avec des pratiques destin6es jusqu'ici a des publics de bas
niveaux de qualification tels que ceux de I'apprentissage. Mais les
Universit6s sont jusqu'ici, suff isamment pourvues en savoirs, en
comp6tences et en volont6s de diverses natures pour que le
d6veloppement de nouveaux programmes de formation continue, bas6s
sur le principe du partenariat, ne soit pas r6duit d n6ant.

Une autre menace r6side dans la palette d'offres que le secteur priv6 de
la formation propose aux milieux 6conomiques. Les cabinets d'audit
fleurissent, les organismes de formation, y compris professionnelle, se
multiplient de jour en jour. L'internationalisation de l'6conomie, mais
aussi du marchd de la formation amdne des entreprises d travailler avec
des structures extdrieures en provenance d'autres pays, en fonction de
leur renomm6e ou de leurs coOts. L'Universit6 doit-elle se positionner
dans ce contexte comme un partenaire au m6me titre que d'autres ou
doit-elle prouver qu'elle est diff6rente ?

A cette question, I'Universit6 peut 16pondre par deux arguments de
nature diff6rente. Tout d'abord, elle est d m6me de prouver que le savoir
universitaire est unique, non pas parce qu'il est plac6 au plus haut dans
les connaissances, mais surtout parce qu'il est bas6 sur une r6flexion
critique. Et c'est bien dans cette d6marche d'analyse et de recul que
L'Universit6 et son partenaire veulent entrainer les participants a des
formations visant des changements comportementaux face a des
situations de travail en perp6tuelle mutation.

Enfin, I'Universit6 a un atout institutionnel unique: le pouvoir de
d6livrer une certification universitaire. Le poids du dipl6me joue un
16le extrdmement important, mOme s'il n'est pas toujours facilement
reconnu par le partenaire. Les adultes viennent, par choix individuel, A

I'Universit6, pour obtenir un papier, sans savoir toujours s'il est
monayabe. Les milieux 6conomiques, quant a eux, viennent vers
I'Universit6, pour donner le label universitaire a leurs efforts de
formatio n.



2?2

En conclusion,

tout laisse a penser que dans les ann6es a venir, les formes de
partenariat entre milieux 6conomiques et les universit6s vont se
d6velopper. La p6riode de crise va mettre les entreprises, comme les
administrations, face d des choix de plus en plus urgents, en matidre de
gestion des emplois et des qualifications. Elles n'ont pas les moyens d'y
r6pondre en assurant des formations en autarcie, parce que cet
investissement ne correspond, ni a leurs comp6tences, ni a leurs
finalit6s. Un partenaire leur est indispensable, mais d condition qu'il ne
propose pas des formations ressenties comme inutiles ou en tout cas
superflues. C'est donc bien un travail de collaboration 6troite entre
milieux 6conomiques et milieux universitaires qui est le garant du
d6veloppement des comp6tences et de l'6volution des qualifications et
qui passe par un ensemble de phases d'6changes et de partage, de la
conception a l'6valuation des retomb6es dans le contexte professionnel.
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Weiterbildungskonzept der WBZ - Stfirken und Schwdchen

Guido Baumann, Direktor der WBZ, Postfach, 6000 Luzern

1 DIENSTLEISTUNGEN DER WBZ

1.1 FORTBILDUNGSANGEBOTE

1.1.1. Ubersicht

Die WBZ wurde L968 als Institution der EDK gegrtindet und
nahm L969 ihre Arbeit in der Weiterbildung der
Mittelschullehrer/innen der ganzen Schweiz auf. Bis zum
heutigen Zeitpunkt wurden etwa 1f300 Kurse und sechs
Studienwochen durchgefiihrt sowie 4 internationaLe Kon-
gresse mitorganisierti die Teilnehmerzahl belief sich
bisher auf total iiber 48 | OOO.

Die Kurse der WBZ verteilen sich i-nhaltlich auf heute
ca. 3O Themenkreise. Die mittlere Beteiligung pro Kurs
der WBZ lagen 199L bei 3O bis 35 Teilnehmer/inne,/n; die
Extremwerte liegen bei 11 und 159 Teilnehmern, die Stu-
dienwochen hier nicht mitgerechnet. - Die meisten Wei-
terbildungsveranstaltungen der WBz, ausgenommen die
Studienwochen, werden als Blockkurse geftihrt, die im
Durchschnitt 3 bts 4 Tage dauern. VereinzeLt kennt die
WBz auch Langzeitkurse, die meistens ebenfalls in Zusam-
menarbeit mit Hochschuldozenten und einer Hochschule
tiber ein oder zwei Semester geftihrt werden.

AIs weitere Formen der Fortbildung sind hier zu erwiih-
nen: Mitarbeit in einer der iiber zwanzj-g Arbeitsgruppen
der WBZ oder in einer der Kerngtruppen, die die wesentli-
che Arbeit im Zusammenhang mit einem Projekt, in unserem
FaIl mit dem Rahmenlehrplanprojekt, Ieisten. Nebst der
individuelten FortbilduDg, die der Einzelinitiative der
Lehrperson iiberlassen ist, seien hier noch der nationale
oder internationale Lehrerr/innenaustausch sowie die
Kaderkurse erwdhnt.
(Siehe auch Punkt "2 ORGANISATIONSENTWICKLUNG" - Die
drei Beine der WBZ)
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L.L.2 Verwaltung

Das Antragsverfahren ftir Kursproiekte beginnt jeweils
bereits anfangs Januar, wenn die Vorprojektantrtige den
Vorprojektadressaten zugestellt werden mit der Bitte,
diese anfangs Miirz bei der WBZ einzureichen. Das Datum
der eigentlichen Projektantrdrge ist jeweils anfangs
Juni. Diese Termine machen es der WBZ m6glich, tiber-
sj.chtlicher und grossztigiger zu planen, gehen aber den
Veranstaltungen selber weit voraus (11 bis 2\ Jahre).

1. 1. 3 Kursprojekte und Sctrulentwicklung

In jeder Schulentwicklung spielen Schulleiter/innen eine
zentrale Rolle. Zusammen mit der Behandlung von Themen-
bereichen wie FtihruDg, pers6nliche Arbeitstechnik, Um-
gang mit Lehrpersonen und Schiilern, Schulorganisation,
Beziehungen in der Schule, Projektmanagement, Innovatio-
nen, Recht und Politik wurden zahlreiche Teilnehmet/in-
nen seit 1988 an vier Schulleiter/innen-Seminaren in
diesen verschiedenen Aspekten der Entwicklung einer
guten Schule fortgebildet. Die Veranstaltungen, welche
sich in sechs Bl6cken d 3 Tage tiber 3 Jahre erstrecken,
werden vom Institut ftir Wirtschaftspddagogik (IWP) an
der Hochschule St. Gatlen (HSG) unter der Leitung von
Professor RoIf DUBS, derzeitiger Rektor der HSG, durch-
geftihrt.

Wdhrend die IWP-Schulleiter/innen-Seminare ftir den Raum
der Deutschschweiz organisiert werden, konnte 1991- erst-
mals auch eine zweiteilige Veranstaltung fiir Rektor/inn/
-en der welschen Schweiz angeboten werden und zwar unter
der Leitung von Dominique HAYOZ von der Bildungs- und
Forschungsabteilung des Instituts fiir hdhere Studien im
Bereich der offentlj-chen Verwaltung (UFR-IDHEAP) in
Lausanne. Auch hier ist das Interesse gross. Die Schwer-
punkte des Seminars liegen in den Bereichen Ftihrung und
Verhalten sowohl auf der instrumentellen wie auf der
persdnlichen Beziehungsebene.
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Zum ersten MaI im vergangenen Jahr konnte die WBZ auch
ein Angebot in ihr Kursprogramm aufnehmen zum ThemaI'Klassenlehrer/in". In sechs Kursveranstaltungen ver-
teilt auf ein Schuljahr werden Aspekte behandelt wie
Schtilerberatung, Lern-, Denk- und Arbeitstechnik, Pra-
xisberichte und Entwicklungspsychologie. Das Konzept
wurde im Rahmen der obligatorischen Klassenlehrer,/innen-
Weiterbildung von der Fortbildungsstelle ftir Mittel-
schullehrer/innen des Kantons Luzern entwickelt. Auch
hier deutet die grosse Nachfrage nach TeilnehmerplStzen
auf ein echtes Bedtirfnis hin.

SchliessJ-ich fanden L99l- eintdgige Fortbildungsveran-
staltungen in zehn Deutschschweizer Stddten zu den von
der ETH Ztirich entwickelten Fallstudien fUr dj.e mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Unterrichtsfiicher
statt. Das Projekt wurde von Professor Karl FREY initi-
iert und von einem erojektteam von sechs Gymnasialleh-
rern unter der Leitung von Kurt FUGLISTER in einem Zej-t'
raum von gut zwei Jahren verwirkJ-icht. Sie alle zeichne-
ten auch fiir die 1O Fortbildungstage verantwortlich, an
denen 7OO Mittelschullehrer/innen freiwilllg teilnahmen.
In der Westschweiz wurde die Fallstudl-enmethode im Rah-
men eines WBz-Kurses zum Thema "Didaktik der Wissen-
schaften" vorgestellt, der im FrtihJahr 1992 wiederholt
wurde. Im Januar L992 wurden die Fallstudien auch im
Kanton Tessin vorgestellt und einige davon in italie-
nischer Sprache angepasst.

L.2 KADERVERANSTALTUNGEN

Im 1988 verabschiedeten Leitbild der WBZ (Siehe Stich-
worte unter "3 LEITBILD und SCHULENTWICKLUNG" ) steht
unter "3. Kursorganisation und -koordination" zu lesen:
"Die WBZ organisiert selber Kurse fi.ir Weiterbildungsde-
Iegierte und Kursleiter. "
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L.2.L Bildungstagung

Die von der WBZ organisierte Bildungstagung (BT) hat
allgemein zum Zweck, die Weiterbildungsverantwortlichen
der verschiedenen Gruppierungen, die massgebtich an der
Gestaltung und dem Aufbau des Kursprogrammes beteitigt
sind, zusammenzuftihren.

1991 hatte die BT folgende Themen zum Inhalt:
- Kursprogramm 93/94: Projektideen im Zusammenhang mit

der Umsetzung des Rahmenlehrplanes, mit der Studienwo-
che vom 3. bis 8. Oktober L993 und mit Fragen der
Schulentwicklung

- Welterentwicklung des Fortbildungs-Konzepts der WBZ:
Inhalte, Formen, Evaluation usw.

- Neufassung des VADEMECTM (= admin. u. organ. Hinweise)

L.2.2 ProjektJ-eLtertagung

Die Projektleitertagung (PLT) griff L991 bei der zeitli-
chen und inhaltlichen Gestaltung auf die Tagung vom
Herbst 1989 bzw. M6rz 1990 zuriick, namentlich auf die
damals erfotgte Evaluation. Dort war das Thema f'Kursaus-
wertung" immer wieder a1s Wunsch genannt worden. Die
Projektleitertagung befasste sich darum vor allem mit
den verschiedenen Formen, Funktionen, M6glichkeiten und
Grenzen der Evaluation. Dabei standen die Kursprojekte
9L/92 im Vordergrund; der Blick auf die Auswertung des
eigenen Schuluntemichts wurde ebenfalls mitberUck-
sichtigt.
AIs Zielsetzung fi.ir die Tagung dienten folgende Fragen:
- Wie kann der Lernertrag eines Weiterbildungsprojekts

erhoben werden?
- Welche Funktion hat

. der Bericht des Projektverantwortlichen?

. die Kursbeurteilung durch die Teilnehmer/innen?

. der Bericht von Besuchern aus dem LA der WBZ?
- Wie k6nnen diese Auswertungen optimiert werden?
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Die Auswertung der Kursprojekte wird im WBz-Leitbild als
eine der ersten Aufgaben genannt. Aber nicht nur die WBZ
selbst, sondern auch die einzelnen ProJektverantwortli-
chen haben ein Interesse an einer aussagekrdftigen Eva-
luation. Und schliessllch k6nnen gute Projektauswertun-
gen sinngemdss auch auf den eigenen SchulunterrLcht
tibertragen werden.

Im Anschluss an diese Tagung erstellte Armand CLAUDE
eine 9-seitige Dokumentation zum Thema "Auswertung von
FortbildungsproJekten", die zahlreiche Anregungen aus
dem Krel-s der ProJektleiterr/innen enthett.

L.2 .3 Arbeitsgruppen-Pr5sLdent / inn/ en-Tagung

Zum ersten Mal- wurden L991 die Arbeitsgruppen-Prdsident/
-inn/en der WBZ zu einer eJ-gens ftlr sle organisierten
Tagung zusammengefiihrt. ALLe 24 Arbeitsgruppen waren
durch die PrSsidentin oder den Pr6sidenten, bzw. im
Verhlnderungsfall durch eln Mitglled vertreten.

Folgende Themen wurden an dieser Tagung behandelt:

- Orientierung durch die WBZ iiber den Stand und die
m6gliche Entwicklung im Bereich der Arbeitsgruppen.

- Gegenseitige Information und Erfahrungsaustausch.
- Mandat fiir die WBz-Arbeitsgruppen: Der LA hatte Mitte

September einen Mandatsentwurf verabschiedet, zu wel-
chem die Tagungsteilnehmer/innen StelIung beziehen
konnten.

- Arbeltsweise und Kontakt mi-t der l{BZ-Geschdftsstelle.
- Koordination und Zusammenarbeit unter den Arbeitsgrup-

pen.
- Ausblick auf die Studienwoche 93 und das Projekt

"Umsetzung des Rahmenlehrplanes" .
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2 ORGANISATIONSENTSTICKLUNG

L987 wurde im Auftrag der Europ$ischen Gemeinschaft eine
Studie ver6ffentlicht zum Thema "Die Fortbildung der
Lehrpersonen in den 12 Mitgliedstaaten der EG". Ausge-
hend davon hatte der LA 1988 das neue Leitbild der WBz
erarbeitet (siehe Stichworte unter "3 LEITBILD").

Andererseits bildet diese Studie der EG auch die Grund-
lage fUr die dussere Organisationsentwicklung der wBz
beztiglich einer Ausweitung des Angebotes in den m691i-
chen Formen, in denen sich Fortbildung von Lehrkrdften
ereignen kann. Ausgehend von dem erwdhnten Bericht kann
die BetriebspolitJ-k der WBZ in drei sich ergdnzenden
Tdtigkeitsbereichen dargestellt werden, die sich auf die
Arbeitgeber, Ausbildner und Lehrpersonen als ursprtingli-
che Initianten der JeweJ-ligen Fortbildungsform beziehen.

Arbeitgeber Ausbildner

- Arbeitsgruppen
z.B. Schulklima

- Projekte
- Rahmenlehrplan
- Schulentwicklung

- Kaderbildung
- Projektleiter/innen
- Weiterbildungsdelegierte
- Ag-Prtisident/inn/en
- Schulmoderator / Lnn/en

- Blockkurse
z.B. Menschenrechte
z.B. Fallstudien

Studienw. (vSG/WBz)
z.B. 1989 und 1-993

- Internat. Kongresse
z.B. 1986 Deutsch
z.B. 1991 Philos.

- z.B. L992 Franz6s.
- Langzeltkurse

- vor allem an Univ.
- Schulleiterseminare
- Klassenlehrer/innen

Lehrpersonen
Internat. Lehrer/innenaustausch

- usA, cND, GB,
- Bildungsurlaube
- individuelle Fortbildung
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3 LETTBTLD / SCHULENTWTCKLUNG

Die WBZ ist nicht bloss eine Geschdftsstelle mit 550&
Arbeitskapazitdt, geleistet von 9 Personen, sondern eine
OrganLsation mit mehreren hundert Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern im Mlllzsystem.

Erinnern wir uns an Leitbild und Aufgaben der WBZ:

- BedUrfnisse und Nachfrage ermitteln
- Kurse koordinieren und durchftihren
- Kurse evaluieren
- Weiterbildung konzeptuell entwickeln
- Forschungsergebnisse umsetzen
- Lehrmittel bekanntmachen und einftihren

Die WBZ hat es mit diesen Aufgaben mehr denn je mit Pro-
jekten und Prozessen der Schulentwicklung zu tun, die
wie folgt charakterisiert werden kann:

ganzheitlicher, reflektierter Planungsprozess
- betrifft alJ.e Bereiche und Aspekte einer Schule
- wird von allen Betroffenen mJ-tgetragen
- geht von der Schule selbst aus

umfasst verschiedenartige Massnahmen
kann phasenweise von aussen begleitet werden
ist auf mittlere Frist angelegt

Impulse fUr solche Schulentwicklungs-Prozesse k6nnen von
ganz verschiedenen Seiten kommen:

- schulinterne Fortbildung
- Lehrptan-Anderungen
- EinfUhrung neuer Schultypen
- Wechsel in der Leitung
- Wunsch nach Teamentwicklung
- tilunsch nach Arbeit am Schulklima

schulpolitische Vorgaben
- Rahmenlehrplan und neue MAV



-230-

In diesem lebendigen Umfeld bietet die WBZ ihre eingangs
teilweise erwdhnten Dienstleistungen an:

- Fortblldungs-KursproJekte Ln den Bereichen Fachdidak-
tik, interdisziplindre Arbeit, neue Lernformen, Piida-
gogik, Zusammenarbeit, Schulklima, Schulfi.ihrung, Lehr-
pleine

- Arbeitsgruppen fiir die Umsetzung von Forschung, zur
didaktischen EntwickluDg, als Produzenten von Kurspro-
jekten, als Qualifizierungs- und BeratungsgruPPen, zur
Planung spezieller Angebote

- Kaderbildung ftir Weiterbildungsdelegierte, fUr Kurs-
leiter,/innen, ftir Schulteiter/innen und Klassenlehrer/
innen, fitr die Umsetzung des Rahmenlehrplanes, ftir
Schu Ientwicklungs - Beratung

- Publikation von Hilfsmitteln und Anleitungen
- Information fi.ir Schulen in Fragen der Fortbi-Idung und

Schulentwicklung
- Vermittlung entsprechender Beratungspersonen
- Vernetzung von Schulen, die ein Entwicklungsprojekt

durchftihren oder planen
- Mitarbeit in bildungspolJ.tischen und Lehrplan-Gremien

Fortbildung aIs gemeinsame Aufgabe aIler beteiligten
Personengruppen, dies bedeutet OrganisationsentwickJ.ung
als offenes, planm6ssiges, zielorientiertes und langfri-
stiges Vorgehen im Umgang mit Ver6nderungsanforderungen
und Verdnderungsabslchten. Ausschlaggebend sind die
Einstellung von Mensch zu Mensch und die Glaubwtirdigkeit
der Motive, Absichten sowie der Ziele. Eine echte Her-
ausforderung ftir die WBZ als lernender Organismus - auch
in der allerniichsten und in der weiteren Zukunft!
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4 EXKURS aufder META-EBENE

DIE SCHULE, DIE T{BZ ALS TERNENDER ORGANISMUS

"Schulen sind nicht nur Orte des Lehrens, sie mfissen
auch selber zum Lernen fdhig sein. " (S. 18 in "Institu-
tionelles Schulentwicklungs-Programm ( ISP)" ( 1990) von
Per Dalin und Hans-Gtinter Rolff unter Mitarbei-t von Her-
bert Buchen. )

Die Schule als Schiilerin, die WBZ als Lernerin - dies
erOffnet ganz neue Perspektiven. Das Motto fiir die
Entwicklungs- und Umsetzungsarbeiten l6sst sich daraus
ganz einfach ableiten: "Um etwas zu Sndern, muss sich
zuerst jemand dndern. " (S. 27 der Dissertation zum Thema
"WahIpflichtfach aIs Bei-spieI einer Schulinnovatj.on"
(l-991), eingereicht an der Hochschule St. Gallen, von
Roman Capaul. )

Das Motto im ModeII festgehalten ergibt:

B

I

B

v

A

Bewusstsein

Interesse

Bewertung

Versuch

Adaption

Jemand erfiihrt von etwas Neuem,

zeLgt weiteres Interesse und er-
kundigt sich;
nach der Bewertung der Vor- und
Nachteile ftir die eigene Praxis
wendet die betreffende Person
das Neue - zundchst versuchswei-
se - an.
Erst nach ausgiebigen Versuchen
entscheidet sich die Interessen-
tin oder der Interessent fiir die
Ubernahrne der Innovation, oder
sie oder er verwirft sie.
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Schule al.s gemeinsame Aufgabe aller beteiligten Perso-
nengruppen, dies bedeutet ebenfalls Organisationsent-
wicklung al-s offenes, planmdssiges, zLeLorientiertes und
langfristiges Vorgehen im Umgang rnit Ver6nderungsanfor-
derungen und Verdnderungsabsichten. Ausschlaggebend sind
auch hier die El-nstetlung von Mensch zu Mensch und die
Glaubwtirdigkeit der Motive, Absichten sowie der ziele:
Eine echte Herausforderung an Jede (schulinterne) Fort-
und Weiterbildung!
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Ein praktischer Kurs iiber ein modernes Konzept
zur lhrchfiihrung von physikalischen Experimenten

F. Bi,ihler und P. Bochsler

Physikalisches Institut
Universitiit Bern

Zusammenfassung

Im Wintersemester 199L/t992 wurde an der Universitd.t Bern zum
ersten MaI der l.leiterbildungskurs "Experimentelle Bestimmung von
Parametern physikalischer Modelle" durchgefthrt.

Der Kurs richtet sich an Naturwissenschaftler, Ingenieure und
Mediziner, welche Laborrnessungen ausfiihren und auswerten.

Das im Kurs vermittelte moderne Konzept ist zwar seit C. F. Gauss
bekannt, kann aber auf viele Probleme erst seit wenigen Jahren,
n2imlich seit die PCs zur Verfiigung stehen, mit vertretbarem Aufwand
angewandt werden.

Im Kurs erarbeiteten die Teilnehnerin und die Teilnehmer neue Ein-
sichten und Fiihigkeiten weitgehend selber. In Zweiergruppen fiihrten
sie wiihrend jedem Kursabend ein einfaches physikalisches Experiment
aus und werteten es sogleich aus. Die Kursleiter halfen wenn n6tig
bei der zahlenmdssigen Auswertung. In der Schlussdiskussion wurden
die Ergebnisse der Gruppen jeweils zusammengefasst und kommentiert.

Dieser Bericht enthiilt folgende Kapitel:
1. Thema des Kurses
2. Unterrichtsmethode
3. Verlauf des Kurses
4. Beurteilung des Kurses

1. Thema des Kurses

Das moderne Konzept der Parameterbestimmung, welches der Kurs zum
Thema hat, ist zwar speziell fiir Naturwissenschaftler und Techniker
wichtig, ist aber einfach zu erkldren und auch allgemein interes-
sant:

Aehnlich wie es im Kurs versucht wurde, soll hier die Idee an einem
konkreten, jedermann geltiufigen Beispiel demonstriert werden. Die
Hijhe eines Tisches soI1 nacheinander von 6 Personen, die alIe mit
einem Messstab ausgeriistet sind, gemessen werden. Die Messresultate
Iauten: 78.1, 77.8, 78.3, 78.3, 78.5, 78.0 cm.

Was lassen sich nach Vorliegen dieser Messungen ftir Aussagen
nachen?
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a) Uebliche Bew6ttigung des Problems

6 Messungen, erst noch wenn sie von 6 verschiedenen Personen aus-
gefiihrt werden, ergeben sicher ein zuverliissigeres Bild von den
tatsiichlichen Verhdltnissen als eine einzige. Erstens kann der
Ihrrchschnitt (Mittelwert, p = 78.17 cm) gebildet werden, zweitens
geben die Abweichungen der Einzelwerte von diesem Durchschnitt
einen Eindruck von der Messgenauigkeit, welche die Gruppe als Gan-
zes erzielt. lJie man in unserem Kurs lernt, ist eine charakteristi-
sche ZahI fiir diese Genauigkeit die Standardabweichung o. Sie wird
aus dem Mittel der quadratischen Abweichungen errechnet und betriigt
fiir die obige Messerie 0.25 cm.

Nun liisst sich zum Beispiel folgende Frage beantworten:
Ein Schreiner kiirzt iiber Nacht dem obigen Tisch die Beine um genau
2 nm. Merkt das einer der Messenden, oder merkt es eventuell die
Gruppe, wenn sie am n5chsten Morgen die Tischhijhe wieder nachmisst?

Antwort: Einer allein kann es htjchstens vermuten, da er nur auf
+2.5 mm genau nessen kann. Die Gruppe misst aber 2,4 (= Wurze]
aus 6) MaI genauer (wie man wieder an unserem Kurs lernt), d.h.
auf +1.0 mm genau, und kann, vereint, die Tat fast nit Sicherheit
beweisen.

Dabei ist es nicht wichtig zu wissen, warum die 6 Beteiligten
jeweils auf verschiedene Messwer:te kommen. Einige Mdglichkeiten
- sie visieren verschieden,
- sie haben schlecht geeichte Messstdbe,
- der Tisch ist nicht tiberall genau gleich hoch.

AIIe diese Einfltisse sind bei jeder Messung vorhanden. Ihretwegen
hdtten die 6 gleichen Personen, wenn sie mit gleichen oder ahnli-
chen Messstiiben den nicht verstiimmelten Tisch nochmals gemessen
hdtten, sechs teilweise andere, voneinander verschiedene Messungen
erhalten. Deren Durchschnitt Iiige aber deutlich nZiher am alten Wert
78.17 cm, als wenn zwischendurch der Schreiner eingegriffen hdtte.

b) l{oderne Betrachtungsweise

Warum soll denn gerade der Durchschnitt die zuverliissigste Grijsse
sein, mit der die vermutliche Hijhe des Tischblatts am zuverldssig-
sten angegeben wird?

Die folgende Begriindung hat bereits Carl Friedrich Gauss (1777-
1855) angefiihrt: Man nehme fiir die H6he des Tisches diejenige ZahI,
von der die 6 Messungen miiglichst wenig abweichen - genauer: man
nehme diejenige Zahl, fiir welche die Quadratsumme S ihrer Abwei-
chungen von den einzelnen Messwerten m6glichst klein wird.

Probiert man so die willki.irlich angenommenen H6hen 78.10, 78.1I,
78.72 ,78.79,78.20 cm alle aus, indem man die je 6 Abwei-
chungen von den Messwerten rechnet, sie quadriert und aufsummiert,
so stellt sich heraus, dass fiir 78.17 cm, den oben berechneten
Durchschnitt, diese Summe S kleiner wird als fi,ir alle andern Hiihen,
niimlich 0.31, cm2. Dieses Resultat liisst sich allgemein beweisen: Es
kommt immer der Durchschnitt heraus!

Man stellt fest, dass die Begriindung, warun gerade der Durchschnitt
die geeignetste Sch2itzung einer gesuchten Zahl sein soll, in einer
abstrakten, willkiirlich erscheinenden, aber einleuchtenden
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Forderung besteht. Es wird deutlich, dass nicht etwa nach der wah-
ren H6he des Tischs gefragt wird. (Er kdnnte ja uneben sein. ) Man
postuliert einfach: In meiner Gedankenwelt gibt es einen idealen
Tisch, der als l{odell, Ersatz oder Vorstellung des realen Tisches
dient. Er hat eine bestimmte Hiihe. (Zusd.tzLich werden natiirlich
auch andere Parameter beniitigt, um das Modell vollstiindig zu be-
schreiben. ) Jede der Messungen konml zwar anders heraus, mein Mo-
dell soll aber diejenige Hijhe haben, welche die Extrenalforderung
("S sei ein Minimum") erfiillt. Wie hoch der reale Tisch ist, kann
weder gefragt noch beantwortet werden. Die folgende Figur veran-
schaulicht die Gegeniiberstellung von realem Gegenstand und gedank-
lichem l{odell.

Modell:

Parameter:

Gegenst?Dd:

Es ist hier anzumerken, dass unser Kurs sich nicht mit der Frage
befasste, welches Modell sich in einem gegebenen FaIl fiir die
Beschreibung einer Beobachtung am besten eignet. Das ist Aufgabe
des Physikers, Ingenieurs, Chemikers oder Mediziners, der sich mit
dem Problem befasst. Unsere Methode zeigt nur, wie das gewiihlte
Modell der Beobachtung mdglichst gut anzupassen ist. Auch ausser-
halb der Naturwissenschaften wird dieses Vorgehen angewandt. Die
Formulierung eines l{odells ist mit der Bildung eines Begriffs in
den Geisteswissenschaf ten verwandt.

h

L
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Es gibt nun Rechenprozeduren, die nicht nur fijr den oben
beschriebenen einfachen FaIl, sondern auch in viel verwickelteren
FZiIlen rasch herausfinden, fiir welche ZahI eine Quadratsumme S der
Abweichungen von einem angenonmenen Wert ein Minimum wird. Es gibt
tibrigens auch noch andere (neuere) M6glichkeiten, wie eine iihnlich
erfolgreiche Extremalforderung aufgestellt werden kann (wie z'8.
diejenige der Maximum-Likelihood-Methode ) .

Der Wert einer solchen modernen Betrachtungsweise zeigt. sich erst
richtig bei der Anwendung auf schwierigere Probleme. Es gibt niim-
Iich Fiille, wo nicht nur eine unbekannte Grijsse, d.h. ein ModeII-
parameter, gesucht wird, sondern zwei oder sogar mehrere zugleich.
Vermutet man zum Beispiel einen Iinearen Zusammenhang zwischen zwei
Messgrdssen, sucht man die Regressionsgerade y = b + m X, d.h. ihre
Steigung m und die Hdhe b des Schnittpunkts mit der y-Achse. Da ist
es natiirlich praktisch, wenn man nur eine Forderung aufstellen
muss, welche iiber eine einzige Prozedur direkt zur Bestimmung aller
Unbekannten fiihrt.

Eine solche Minimumsuche von Hand auszufiihren, ware ungeheuer zeit-
aufwendig. Auch sind die ben6tigten Computerprogramme zu lang fi,ir
Taschenrechner. Ein personal computer geniigt aber oft und ist mei-
stens auch schnell genug. Die Anwendung der modernen Betrachtungs-
weise hiingt also in der Praxis davon ab, ob der Auswerter der Mess-
daten einen PC und ein statistisches oder mathematisches Programm-
paket zur Verfiigung hat - was in Betrieb meistens, aber zu Hause
vorliiufig noch selten der FaIl sein wird. VieIe Ingenieure sind
heute noch nicht gewohnt, mit PCs unzugehen, und verlassen sich
ausschliesslich auf den Taschenrechner. Erst dem llerkzeug ist es
also zu verdanken, dass wir die Methode "modern" nennen kijnnen -
vor der Einfiihrung der PCs war an eine Popularisierung und damit
breitere Anwendung der beschriebenen Parameterbestimmungsmethode
nicht zu denken. Sie blieb Mathematikern und Astronomen - besonders
den mit Grosscomputern ausgeriisteten - vorbehalten. Die Eigenart
der modernen Betrachtungsweise ist aber leicht zu erfassen.

2. Unterrichtsrnethode

Aehnlich wie wir es oben demonstriert haben, prdsentierten wir das
Konzept auch im Kurs. Statt des Beispiels der Tischhijhenmessung
wurden nur etwas anspruchsvollere, jedoch immer noch einfache
Messungen vorgeschlagen, diese dann aber auch wirklich ausgefiihrt.
Dies geschah immer in Zweiergruppen, nach nur den allern6tigsten
Instruktionen.

Folgende Versuche wurden ausgefiihrt:
- Liinge und Schwingungsperiode eines Fadenpendels bestimmen, um die

Erdbeschleunigung g daraus zu berechnen.
- Wiirmeausdehnung von Stickstoff in einer Pipette messen, um daraus

den absoluten Nullpunkt der Temperatur zu bestinmen.
- Sinkgeschwindigkeit von Papiertrichtern messen, um zwei Koeffi-

zienten des Gesetzes der Luftreibung zu ermitteln.
- Bldschen im Bierglas aufsteigen lassen (lustbetontes Element! ),

um aus der Steiggeschwindigkeit die vier Koeffizienten des
entsprechenden Gesetzes, welche fiir "Feldschlijsschen Spezial" bei
Zinmertemperatur gelten, zu berechnen.

- Die Winkel eines farbigen Fdchers gebrochener Lichtstrahlen
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messen, um die Feinheit des verwendeten Beugungsgitters zu
ermitteln.

- Von einer Linse aus die Abstiinde zu genau fokussierten Bildern
messen, um daraus auf die Brennweite zu schliessen.

Es war nicht zu vermeiden, dass einige Grundkenntnisse der Stati-
stik aufgefrischt werden nussten. Auch in diesem (ersten) Teil des
Kurses wurde die obige Methode angewandt; dabei fiihrten die Gruppen
(schon vor den oben genannten) die folgenden Experimente aus:

- 100 Haselniisse wdgen, um aus dieser Stichprobe die Parameter der
Grundgesamtheit (statistisches ModelI! ) schiitzen zu kijnnen.

- Spiele mit Wiirfeln und mit dem Galtonschen Brett, um Wahrschein-
lichkeitsverteilungen zu illustrieren.

- Radioaktivitdtsmessungen mit dem Geigerz?ihler, um die Besonder-
heiten der Statistik von Ziihlversuchen zu demonstrieren.

- Elektrische Widerstdnde zusammenschalten, um die Gesetze der
Fortpflanzung statistischer Fehler praktisch zu iiberpriifen.

Jede Gruppe fiihrte ein Laborprotokoll, worin Messanordnung, Um-
st?inde der Messung und Messwerte eingetragen wurden. Da der Kurs
einfiihrenden Charakter hatte, wurde, besonders in der ersten Hiilf-
te, auf den Einsatz von PCs verzichtet. (In einzelnen F?iIlen wurde
jedoch ein PC gebraucht, weil einer der Leiter damit die Resultate
ftir aIIe Gruppen ausrechnete. ) Meistens wurden sogleich erste Aus-
wertungen zusammengestellt, damit die Resultate der verschiedenen
Gruppen miteinander verglichen und die Unterschiede diskutiert wer-
den konnten. Zu Hause, resp. am Arbeitsplatz, werteten dann die
Teilnehmer, welche Zeit dazu fanden, die Messungen definitiv aus.

Die Kursleiter, welche alle Messdaten gesanmelt hatten, prdsentier-
ten am darauffolgenden Kursabend ihre endgiiltige Auswertung der
Messungen jeder Gruppe, so dass diese ihre Lijsung mit denen der
Leiter vergleichen konnte. (es wdre kaun mdglich, diesen Service in
einem weiteren Kurs anzubieten, da natiirlich in NormalfalI weniger
Leiter beteiligt sein wiirden. )

Dazu wurde auch noch die definitive Auswertung des "Kursresultates"
vorgefiihrt. (Fiinf Gruppen bestimmen z.B. die Erdbeschleunigungskon-
stante zuverldssiger aIs eine einzige. )

Das unseren Kurs charakterisierende Verfahren, aIle Messdaten am

Kursabend aufzunehmen und anschliessend gleich auszuwerten, hat den
folgenden unschiitzbaren Vorteil :

lIeiI aIIe Teilnehmerinnen und Teilnehmer die Versuchsaufbauten aus
eigener Anschauung kennen, entfZillt fiir die Kursleiter die zeitauf-
wendige und papierene Beschreibung des genauen Umfelds der Messun-
B€h, wie es beim Prilsentieren von aus Biichern gezogenen Beispielen
notwendig w?ire. Die Argumente, welche bei den Diskussionen gebracht
werden, beziehen sich deshalb inmer auf einen genau identifizierten
Vorgang, ohne dass stiindig (evtI. unbemerkt) Verwechslungen auftre-
ten oder miihsam Missverstdndnisse iiber den Versuchsverlauf ausge-
rdumt werden miissen.

AIs ErgZinzung des im praktischen Versuch Erlebten wurden zusiitzlich
immer auch einfachere oder kompliziertere Beispiele behandelt.
Stets wurden konkrete Zahlen gegeben, deren Auswertung, meistens in
der ndchsten Stunde, dann vorgefiihrt wurde, so dass die Teilnehmer
ihre eigenen Resultate selbst kontrollieren konnten.
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3. Verlauf des Kurses

a) Idee

Das Physikalische Institut der Universitiit Bern ist seit Jahren an
Entwurf, Entwicklung und Bau von Messinstrumenten beteiligt, welche
fiir den Betrieb auf Raumsonden bestinmt sind. Nach dem Bau werden
diese Geriite geeicht, das heisst, es wird in Messungen ermittelt,
wie gut die tatsiichlichen Eigenschaften und Kenndaten mit den vor-
ausberechneten iibereinstimmen. Man kennt die Gesetze, nach denen
die Flugbahnen geladener Teilchen in den elektrischen und magneti-
schen Feldern im lnnern solcher Instrumente berechnet werden. Es
ist aber nicht mdglich, die genaue Gr6sse der erzeugten Felder wdh-
rend des Betriebs zu bestimmen oder die exakte Form der Bestand-
teile des Instruments (etwa den Radius einer Kugelschale) direkt
auszumessen. Mit dem beschriebenen Konzept der Parameterbestirmung
kann man aber aus Messungen an den durch das Instrument fliegenden
Ionen sozusagen riickwdrts auf diese unbekannten Griissen schliessen.

Bei der Eichung und der Auswertung der Flugdaten solcher Messin-
strumente werden die gesuchten Paraneter routinemdssig nach dem
beschriebenen Konzept bestimmt. Auch den Astronomen und Geodiiten
ist die Methode gelZiufig. Auf Grossconputern stehen fiir die benij-
tigten Rechnungen ausgezeichnete Programme zur Verfiigung.

Wir haben aber festgestetlt, dass sie weder bei Physikern, noch bei
Ingenieuren zum tiiglichen Brot gehdrt, wie es doch eigentlich sein
sollte - auch wenn es um viel einfachere Probleme geht. Viel ijfter
denkt man sich fiir jeden Einzelfall eine plausibel scheinende Aus-
wertmethode aus, welche dank einiger Niiherungsannahmen mathematisch
nicht zu anspruchsvoll ist. Es ist dann meistens nicht m6glich, die
Unsicherheit der gewonnenen Parameter statistisch zuverlSssig anzu-
geben.

b) Bedarfsabkldrung

Bereits im Jahr 1990 kl5rten wir deshalb in einer Umfrage das
Bediirfnis nach einern Weiterbildungskurs iiber Parameterbestimmung
3b, der von Astronomischem und Physikalischem Institut gemeinsam
organisiert wiirde. Dazu gaben wir in der Hauszeitung des Bernischen
Technologietransferzentrums "BeTech" ein Inserat mit einer kurzen
Beschreibung des Kursinhalts auf . (Urspri.inglich waren vier Seme-
sterkurse geplant. ) Auf einem Antworttalon konnten die Interessen-
ten ihr Interesse an einem oder mehreren der Kurse sowie die bevor-
zugte Kursart angeben (Blockkurs oder Verteilung auf 10 Abende).
Eine Zeile war fiir "Funktion/Beruf" vorgesehen, dabei wiire fiir uns
eigentlich die Vorbildung (Ing. HTL, Ing. ETH oder Universitiits-
diplom als Physiker oder Chemiker, etc. ) wichtiger gewesen.

Die Auswertung der 22 Antworten, die offenbar zu etwa zwei Dritteln
von Hochschulabsolventen, zu einem Drittel von HTl-Ingenieuren
starnmten, ergab das folgende Resultat:

Ftir alle 4 Kurse waren Interessenten vorhanden. Acht davon waren am

Besuch aller 4 Kurse interessiert, die anderen an einem bis drei
Kursen (die HTl-Ingenieure tendenziell eher an den zwei ersten, die
Physiker eher an den fortgeschrittenen).
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Blockkurse wurden mehrheitlich, sogar von den in Bern und Umgebung
Arbeitenden, der Verteilung auf zehn Kursabende zu 3 Stunden
vorgezogen. Den Ausschlag zun Entschluss, den ersten Kurs dann
trotzdem an 10 Abenden (von 16 bis 19 Uhr) durchzufiihren, gab die
Ueberlegung der Kursleiter, dass eine Anpassung an die schlecht
vorauszusagenden Bediirfnisse der Teilnehmer bei einem Blockkurs
sozusagen unm6glich ist, besonders wenn der Kurs zum ersten MaI
durchgefiihrt wird.

c) Gesuch

Die Sondermassnahmen des Bundes zugunsten der universitdren Weiter-
bildung ergaben Gelegenheit, Unterstiitzung ftir einen Kurs iiber
Parameterbestimnung zu beantragen. Das Gesuch sah einen dreiseme-
strigen Kurs in Umfang von je 30 Stunden vor. Es wurde von vier
Dozenten des Physikalischen und des Astronomischen Instituts ge-
meinsam eingereicht.

Der Verlauf des ersten Senesterkurses wird hier geschildert. Er hat
einfiihrenden Charakter. Methodisch stiitzt er sich auf Praktikums-
versuche ab, deren Schwierigkeit etwa dem Anfiingerpraktikum fiir
Physikstudenten entspricht.

Der zweite Semesterkurs sollte von den Astronomen und Geodiiten (G.

Beutl-er und W. Gurtner) geleitet werden. Hier sollten die Vertraut-
heit mit den PC und eine hdhere mathematische Vorbildung vorausge-
seLzl werden.

In die Leitung des dritten, im Niveau deutlich anspruchsvolleren
Kurses wollten sich Astronomen, Geod?iten und Physiker teilen.

Unter einigen Auflagen wurde der Antrag am 25. Ml.rz I99l in letzter
Instanz bewilligt.

d) Ausschreibung

Ende Mai 1991 wurde mit der Werbung fiir den ersten Kurs begonnen.
Eine Ausschreibung im Umfang einer A4-Seite gab Auskunft iiber
ZieLe, Inhalt, Methoden, Adressaten, Kursdaten, Studiengebiihren,
Kursleiter und Veranstalter, und lud zu einer Vorbesprechung ein.
Ferner enthielt sie einen Talon fiir das Anfordern der Anmelde-
formulare bei der Koordinationsstelle fiir Weiterbildung.

Dank der Unterstiitzung durch verschiedene Vereine und Verb5nde,
deren Mitglieder vorwiegend in Kanton Bern wohnen, und die unsere
Ausschreibung entweder in ihrem Mitteilungsblatt abdruckten, sie
als Beilage einem Versand beilegten oder uns ihre Klebeadressen zur
Verftgung stellten, konnten wir fast 4500 Naturwissenschaftler,
Ingenieure und Mediziner direkt erreichen.
Auch die 22 Einsender, die an der Bedarfsabkl2irung teilgenommen
hatten, erhielten natiirlich eine Ausschreibung.

Etwa zehn Kontaktpersonen in verschiedenen Firmen und Aemtern
wurde, nach pers6nlicher Kontaktaufnahme, die Ausschreibung durch
Begleitbrief zum Bekanntmachen in ihrem Einflusskreis empfohlen.

Im Sommer kiindigten das Programm der Koordinationsstelle ftir Wei-
terbildung und das Vorlesungsverzeichnis der Universitiit Bern den
Kurs an. Der Anmeldeschluss wurde wegen des spiirlichen Eingangs von
Anmeldungen vom 1.. September auf den 31. Oktober verschoben.
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e) Vorbesprechung

Am 26. Juni 1.991 erschienen acht Interessenten (von denen schliess-
Iich einer den Kurs besuchen sollte) zur angeki.indigten Vorbespre-
chung. Wir stellten das Kurskonzept nit Hilfe dreier Beispiele vor.
Dann befragten wir die Teilnehmer nach ihren Interessen und nach
ihrer bisherigen Erfahrung mit PCs und Programmiersprachen. Die
Diskussion war sehr lebhaft. Wir erhielten den Eindruck, dass die
Interessenten mit dem Umgang nit Computern vertraut waren, was sich
spiiter bei den Kursteilnehmern gar nicht bestiitigen sollte. M6gli-
cherweise besuehten eher die Vorgesetzten der potentiellen Kurs-
teilnehmer die Vorbesprechung als diese selber.

f) Teilnehmer

Es folgt eine Aufstellung iiber Vorbildung und Arbeitsplatz der
11 Teilnehmer (1 Frau, 1O M?inner), welche schliesslich den Kurs
besuchten:

Ausbildung ./ Diplom Finna Arbeitsort

Elektroingenieur HTL
Solothurn
Bern
Thun
Winterthur
Bern

Arzt
Maschineningenieur HTL
Physikerin ETH
Chemiker, Dr.
Elektroingenieur HTL

Chemiker HTL

Arzt
Physiker, Dr.

Chemiker, Dr.

Elektroingenieur HTL

Grosse Industriefirma
(Telekomnunikation)

privater Teilnehmer
Eidg. Riistungsbetrieb
Grosse Industriefirma
Kleines Pharma-Labor
Eidg. Forschungslabor

( Telekommunikat ion )
Eidg. Forschungslabor

(Agrikuttur und Umwelt )

Univers i tZits inst i tut
Eidg. Forschungslabor

(Riistungsbetrieb )

Grosse Industriefirma
(Pharma-Labor )

Eidg. Forschungslabor
( Telekomnunikat ion )

Bern

Bern
Bern

Bern

BaseI

Bern

Abgesehen von einem Teilnehmer, welcher nur an den drei ersten
Abenden am Kurs teilnahm, besuchten alIe Angemeldeten den Kurs fast
liickenlos. Nebst den zwei Aerzten nahmen also 5 HTl-Ingenieure und
4 Physiker und Chemiker mit Hochschulabschluss teil.

g) Verlauf der zehn Kursabende

Das grosse zahlenmdssige Gewicht der HTl-Ingenieure, deren mathema-
tische Ausbildung weniger breit ist als die der Universitdts- oder
ETH-Diplomanden, zwar'g uns gleich an Anfang des Kurses, dem Auf-
frischen der statistischen Kenntnisse mehr Gewicht zu geben als wir
beabsichtigt hatten. Diese Ausrichtung auf den tatsiichlichen Teil-
nehmerkreis wdre bei einem Blockkurs urundglich gewesen.

Die Zusammenarbeit von Uniabsolventen und HTl-Ingenieuren verur-
sachte keine Probleme und war vernutlich fiir beide Seiten sogar
anregend.

Die vier Leiter (ein Professor, ein Lektor, ein Oberassistent und
ein Forschungsassistent vom Physikalischen Institut der Universitiit
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Bern, alle promovierte Physiker) teilten vor jedem Kursabend ihre
Verantwortlichkeiten auf, waren aber dann alIe wiihrend der ganzen
Zeit anwesend, ausgenonmen die Tage, an denen sie ausnahmsweise an
der Teilnahme iiberhaupt verhindert waren. P. Bochsler und F. Btihler
iibernahmen die meisten Besprechungen und die theoretischen Teile
des Skripts, B. Lehmann und J. Schwander das Ausprobieren der meist
neuen Versuche sowie die zahlenmdssigen Auswertungen und deren gra-
phische Darstellung, welche ebenfalls zum Skript gehciren. AIIe vier
Leiter halfen bei den Diskussionen mit und unterstiitzten wenn n6tig
die Gruppen bei den Messungen und Auswertungen.

Das Skript unfasste meist eine theoretische Einfiihrung zum Stoff
des Kursabends, welche schon eine Woche zuvor verteilt (den damals
nicht anwesenden Teilnehnern versandt) worden war. Zusdtzlich
hatten die Teilnehmer bereits seit einer Woche einen schriftlichen
Auftrag zum vorgesehenen Versuch in der Hand. So konnte nach der
zusammenfassenden Bespreehung der Auswertungsresultate des letzten
Kursabends und der ins Skript eingestreuten Uebungsbeispiele (Haus-
aufgaben! ) ohne viel Kommentar mit den Versuchen begonnen werden.

Die Versuche hatte P. Oberli, der Priiparator des Anfiingerprakti-
kuns, vorher aufgestellt. Er hat in Zusammenarbeit mit U. Lauter-
burg die meisten Versuche fiir diesen Kurs neu aufgebaut, oder hat
bestehende Praktikumsversuche fiir unsere Zwecke abgedndert.

Nach der Pause, welche nach dem Abschluss der etwa eine Stunde
dauernden Messungen eingelegt wurde, prdsentierte einer der Leiter
die provisorisch ausgewerteten Gruppenresultate, und in gemeinsamer
Diskussion gelangten wir zur Formulierung des "Kursresultates".
Der Rest des dreisti.indigen Kursabends wurde zur Erledigung ausste-
hender Aufgabenbesprechungen oder fi,ir einen Ausblick gebraucht.

h) Fragebogen

Die Leiter und der Koordinator des Kurses (A. Fischer von der
Koordinationsstelle fiir Weiterbildung) bemiihten sich darum, die
Teilnehmer an der laufenden Kursplanung zu beteiligen. Nebst der
Vorbesprechung im Juni und diesbezi.iglicher Fragen wiihrend des
Unterrichts und wdhrend der Kaffeepause versuchten wir vor allem
mit Fragebogen Ideen, Argumente und Urteile der Teilnehmer zu
ermitteln. Die Antworten sollten schliesslich auch der Bewertung
des Kurserfolges dienen.

Der erste Fragebogen musste bereits bei der Anmeldung zum Kurs aus-
gefiillt werden. Er betraf besonders die Vorbitdung und das Umfeld
der Teilnehmerin oder des Teilnehmers; zusdLzlich enthielt er zwei
Fragen, welche den Kursleitern die Planung erleichtern sollten.

Einen ausfiitrrlichen Fragebogen versandten wir kurz vor dem Ende der
ersten Kurshiilfte. Die Teilnehmer mussten die teils ausfiihrlichen
Antworten, die sich u.a. auf die einzelnen Versuche und Kapitel des
Skripts bezogen, zu Hause selber formulieren' Sechs von ihnen
unterzogen sich der Aufgabe erfreulich griindlich und verschafften
uns gute Ideen, Hinweise auf Schwachstellen und die Best2ttigung
unseres Gefiihls, dass der Kurs Anklang fand.

Am letzten Kursabend Iiessen wir einen von der Koordinationsstelle
fiir Weiterbildung formulierten Fragebogen ausftillen, der den Ver-
gleich unseres Kurses nit andern Kursen dienen soll und dessen
Ergebnisse im n?ichsten Kapitel zusammengefasst werden.
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i) Skript

Das Skript wurde in Form von losen Bl?ittern wdhrend des Kurses ver-
teilt. Zusiitzlich wurde einige Wochen nach dem Kurs den Teilnehmern
zustitzlich ein m6glichst von Fehlern befreites, iibersichtlich ge-
ordnetes und durch eine Fornelsammlung ergdnztes Exemplar z\rge-
sandt. Der Aufwand fiir die Redaktion des bereinigten Skripts durch
einen der Leiter war bedeutend grdsser aIs wir erwartet hatten.

4. Beurteilung des Kurses

a) Beurteilung des Kurserfolges durch die Teilnehmer

In diesem Abschnitt fassen wir die Ergebnisse der Umfrage des
Ietzten Kursabends zusammen.
(Code: 1 = schlecht, 5 = sehr gut)

- inhaltlich: geniigend (Durchschnitt: 3.1 Punkte, von maxima] 5)
- fachlich: sehr gut (Durchschnitt 4.5)
- didaktisch: gut bis sehr gut (Durchschnitt 4.0)
- Wissenszuwachs: gut (Durchschnitt 3.4)
- Nutzen: geniigend (Durchschnitt 3.1)
- Empfehlung: gut (Durchschnitt 4.1, aber mit 2 Enthaltungen!)

b) Beurteilung des Kurserfolges durch die Kursleiter

Positive Feststellungen:
- Die Teilnehmer machten an den Kursabenden engagiert mit.
- Das Kurskonzept hat sich bewlihrt.
- Die Aufteilung auf zehn Abendkurse zu drei Stunden ist praktisch
- Nicht nur bei den Teilnehmern, sondern auch bei den Leitern war

ein Wissenszuwachs festzustellen.
- Es traten keine Pannen auf.

Negat ive Feststel lungen:
- Es konnten keine Beispiele behandelt werden, welche die

Teilnehmer aus ihrem Arbeitsgebiet beigesteuert hiitten.
- Ausserhalb der Kursabende wandten nur wenige Teilnehmer geniigend

Zeit fi,ir das Studiun der Skripts, das L6sen der Aufgaben oder das
definitive Auswerten seiner Messungen auf.

- Gemessen am finanziellen und personellen Aufwand lag die Zahl der
Teilnehmer an der unteren Grenze.

c) Beurteilung durch einen Aussenstehenden

Ein ehemaliger Studienkollege war vorerst recht skeptisch beziiglich
der Fiihigkeit der Universitdt, einem Ingenieur in niitzlicher Frist
etwas Ordentliches beizubringen. Er war dann aber doch bereit, zwei
seiner HTl-Ingenieure an den Kurs zu senden. Nach Ende des Kurses
beurteilte er diesen aIs wertvoll. Dies jedoch interessanterweise
nicht nur wegen des konkreten Wissenszuwachses, sondern vor allem
weil, wie er sagte, die Teilnehmer einmal in ein viillig ungewohntes
Umfeld kamen, wo sie dazu angeregt wurden, Probleme auf eine ganz
neue Weise anzupacken. Besonders angenehm scheint sich ein Kurs der
Universitii.t von jenen Kursen zu unterscheiden, die von einer Firma
organisiert werden, weil nicht einmal im Versteckten fiir irgend ein
Produkt Reklame gemacht wird.
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d) Aktualitdt des Kursthemas und der Unterrichtsmethode

Im Sommer 1992 wurde der Kurs zum zweiten Mal ausgeschrieben; weil
sich zu wenig Interessenten fanden, wurde er nicht wiederholt. Dle
Griinde der schwachen Nachfrage sind uns nicht bekannt. Es scheint
ndmlich, dass die Ideen des Kurses Anklang findenr

Ein Lehrer eines bernischen Technikums, der am Physikalischen
Institut studiert hat und der uns bei der Vorbereitung des Kurses
gute praktische Ratschldge gegeben hat, iiberlegt, ob er selber
einen Kurs mit iihnlichem Inhalt auf die Beine stellen will; dieser
wiire jedoch speziell auf die Bedtirfnisse von HTL-Ingenieuren zu-
geschnitten.

Wir haben zwei Studenten (einen Diplomphysiker und einen in der
Geoddsie spezialisierten HTl-Ingenieur) als Hilfsassistenten am

Kurs teilnehmen lassen. lJenn sie auch das stoffliche Niveau des
Kurses als recht niedrig beurteilten, waren sie doch offensichtlich
vom Thema des Kurses und der Methode der Vernittlung angetan.
Jedenfalls haben kiirzlich Physikstudenten vorgeschlagen, eine
2ihnliche Veranstaltung in den Studienplan fiir Hauptfachphysiker
aufzunehmen.

Am Astronomischen Institut der Universit2it hat G. Beutler seit tiber
zehn Jahren eine Vorlesung iiber das Bestimmen von Parametern physi-
kalischer Systeme gehalten. Gegenw?irtig nun liest W. Gurtner zum
ersten MaI einen Einfiihrungskurs iiber die Methode der kleinsten
Quadrate, welche als Grundlage mehrerer spezialisierter Astronomie-
vorlesungen dienen solI.

Wir schliessen daraus, dass Thema und Methode unseres Kurses recht
aktuell sind.
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Fahrni Daniel
Forschungszentrum fiir schweizerische Politik
Irrchenweg 36
3fi)0 Bern 9

Weiterbildungsprojekt "Gemeinde- und Stadtverwaltung im Wandel"

Zusammenfassung

Durch das Bedtirfnis nach mehr Professionalitiit st<isst das Milizsystem immer
mehr an seine Grenzen. Personen mit politischer und administrativer
Verantwortung auf kommunaler Ebene werden vermehrt gezwungen, ihr
Verhiiltnis z:ur Weiterbildung neu zv definieren. Die Ergebnisse des
vorliegenden Werkstattberichtes zeigen, dass neben den fachlichen auch
politik- und verwaltungswissenschaftliche Weiterbildungswiinsche bestehen.
Diesem Bediirfrris entsprechend beabsichtigt das Forschungszentrum fiir
schweizerische Politik der Universitiit Bern, ein entsprechendes
Weiterbildungsangebot zusammenzustellen.

l. Einleitung

Der starke Ausbau der <iffentlichen Einrichtungen und Institutionen sowie die
Inangriffrrahme vielschichtiger und kostspieliger <iffentlicher Projekte fiihrt seit
Jahren zu einem Anwachsen der Regierungs- und Verwaltungstiitigkeit.
Wiihrend in den achtziger Jahren einzelne Verwalhrngsabteilungen noch iiber
gentigend qualitative und quantitative Ressourcen verfrigten, verschffi sich
heute die Situation zusehends.
Aufgrund linearer Kiirzungen werden neu auch diejenigen Abteilungen
betroffen, welche vor einigen Jahren noch Reserven besassen. Ftr die
Regierung und die Verwaltung wird die Arbeit sowohl in der Konsensfindung
wie im Vollzug immer schwieriger.
Zw MiLizcharatter des schweizerischen Politiksystems gehrirt auch, dass der
praktische Umgang mit der Politik zumeist pragmatisch und ohne politik- oder
verwaltungswissenschaftliche Grundlage erlernt wird. Dies gilt nicht nur fiir die
Milizpolitiker selbst, sondern auch fiir die Kader der Verwaltung.

Je hoher die hier skizzierten Anforderungen an die Exekutive und an das
Verwaltungskader steigen, desto wichtiger wird in Zukunft, dass sich neben der
Verwaltungspraxis auch die Wissenschaft mit einem politologisch-
verwaltungswissenschaftlichen Weiterbildungsangebot auseinandersetzen muss.

2. Ausgangslage

Das Forschungszentrum fiir schweizerische Politik bestreitet im Rahmen seiner
beschriinkten Moglichkeiten politologische Teile ausseruniversitiirer
Weiterbildungskurse, so fiir kantonale Regierungsmitglieder, fiir
Mittelschullehrer oder Journalisten. Es kann aber selber keine Ressourcen
bereitstellen, um das Angebot zu erweitern und auf die spezifischen Bediirfnisse
der steigenden ausseruniversitiiren Nachfrage abzustimmen.
In der Schweiz bieten lediglich die Hochschule St.Gallen und das IDHEAP
(Institut de hautes dtudes en administration publique) in lausanne
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nachuniversillire verwaltungs- und politikwissenschaftliche
Weiterbildungsprogramme an.

Der Bundesbeschluss vom Miirz 1990 iiber die Sondermassnahmen der
beruflichen Weiterbildung geben den Universifiiten neu die Gelegenheit,
verschiedene Ergdnzungsstudien anzubieten. Das Forschungszentrum fiir
schweizerische Politik an der Universitdt Bern mcichte im Rahmen dieser
Weiterbildungsoffensive den Verdnderungen in der wissenschaftlichen
Entwicklung und beruflichen Paxis vermehrt Rechnung tragen.

Uber die Dimensionen eines solchen Weiterbildungsprogrammes gibt es in der
Schweiz aber kaum konkrete Erkenntnisse.
Dieser neuen Situation entsprechend soll zuerst abgekliirt werden, welche
Bildungsangebote bereits bestehen bzw. welche Chancen eine
wissenschafugestiitzte Weiterbildung auf dem Markt iiberhaupt hat. Fiir die
Realisierung eines solchen Projektes sind deshalb die bestehenden Angebote zu
priifen und die konkreten Weiterbildungsbediirfrrisse von Kadern mit
politisch/administrativer Verantwortung auf kommunaler Ebene zu ermitteln.

Die vorliegende Arbeit hat das Ziel, neben einer Darstellung der Ergebnisse der
Bediirftrisabkldrung und einer Analyse bestehender Angebote einen Beitrag zur
Diskussion eines miiglichen universitiiren Weiterbildungsprogramms zrr liefern.
Es handelt sich dabei weniger um ein vollstfrndig ausgearbeitetes Konzept als
vielmehr um das Zwischenergebnis eines laufenden Projektes.

Mit der Realisierung eines nachuniversitiiren Weiterbildungsangebotes
beabsichtigt das Forschungszentrum fiir schweizerische Politik, die von
Behtirden und Verwaltungskadern mehr und mehr als nachteilig empfundenen
Weiterbildungsliicken zu schliessen.

3. Problemstellung

In der Schweiz besteht der Grundsatz "der freien allgemeinen Zugdnglichkeit"
nJ den Amtern. Dies bedeutet, dass in Beliiirden und - Verwaltung
verantwortungsvolle Chargen iibernommen werden kiinnen, ohne dass man sich
iiber eine bestimmte Vorbildung auszuweisen hat.

In seiner Sfieitschrift <Helvetisches Malaise) schrieb IMBODEN 1964: "Die
Schweiz ist eines der Ldnder, die am wenigsten fiir die systematische
Ausbildung und vor allem fiir die Fortbildung der Beamten tut" (zit. in RUEGG
1967). Auch GEIGER forderte in den sechziger Jahren, dass die Beamten "von
Zeit zu Tnit mlt neuen Erkenntnissen der wissenschaftlichen Forschung vertraut
zu machen seien" (zit. in RUEGG 1967).

Nach GERMANN & GRAF (1988) besitzen diese Ikitikpunkte noch heute
Giiltigkeit, obwohl Bund, Kantone und einige Gemeinden in der Aus- und
Weiterbildung von Beamten vermehrte Anstrengungen unternommen haben.
Fiir den tiefen Stellenwert der Weiterbildung in der Verwaltung machen die
beiden Autoren vor allem zwei Griinde verantwortlich:

- die Fragmentierung der Verwaltungsstrukturen, die auf
der starken Autonomie beruht, welche Bundesflmter,
Kantons- und Gemeindeverwaltungen geniessen;
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- den Pragmatismus, der das Verwaltungshandeln
ausschliesslich auf jene Kenntnisse, Fertigkeiten und
Flhigkeiten abzusttitzt, die der Beamte an seinem
Arbeitsplatz erwirbt.

Dies fiihrt uns zur wichtigen Frage, wie der gesellschaftspolitische Wandel in
den ndchsten Jahren die kommunale Verwaltungs- und Personalentwicklung
priigen wird. Noch dringender ist es, die erforderlichen
Weiterbildungsbediirfnisse und -angebote fiir das Kader mit
politisch/administrativer Verantwortung auf kommunaler Ebene abzukldren.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit soll vor allem dem letzten Punkt
nachgegeangen werden.

4. Arbeitshypothesen

Abgestiitzt auf den beiden Theorieansdtzen der Personalentwicklungr und der
Betriebspfidagogikz ergeben sich folgende Arbeitshypothesen:

These 1:
Weiterbildungsbediirfnisse sind abhdngig von der Gemeindegrosse. Grosse
Gemeinden haben ein Bediirfrris nach einem differenzierteren, kleine nach
grundlegendem Wissen. Die fachliche und berufsspezifische Weiterbildung muss
vor allem aus personellen Griinden meist extern von verschiedenen Verbiinden
und privaten Anbietern iibernommen werden. Weil diese Form der
Weiterbildung fakultativ und meist unkoordiniert verliiuft, kann dem
Bildungsziel "Qualifizierung im Berufsfeld" zuwenig Rechnung gebagen
werden.

These 2:
Trotz breitgefdcherter Weiterbildungsangebote bestehen bei dffentlichen wie bei
privaten Kursanbietern klare Defizite im Bereich eines generalistischen, fach-
und funktionsiibergreifenden Fortbildungsangebotes.
Dem Bildungsziel "berufliche Miindigkeit":, welches sich aus den
Anforderungen der Gesellschaft, der Kultur und der Wissenschaft an die
Gemeinden ergibt, wird keine Aufmerksamkeit geschenkt.

L iPersonaLentwicklung versucht personelle Vorausetzungen zu entwicklen, die darauf bezogen

sind, die Entscheidungs-, Kooperations-, Realisierungs- und Erneuerungskonpetenzen in einer
Verwaltung zu verbessern, inden sie dafur 'sorgt', dass die fachlichen und ausserfachlichen
Qualifikationen, die fur die Entwicklung des Unternehnens erforderlich sind, rechtzeitig
und in ausreichenden l{asse zur Verftgung zu stehenr (ARll0tD 1990, S.52).

2 Der betriebspddagogische Theorieansatz unfasst nach ARI|OID die Gesantheit der fornellen
und infornellen lernprozesse in der Verwaltung. Sie stellt eine wesentliche Strategie der
Personalentwicklung dar, ist in ihren BErundungen und Zielen jedoch auf die Bedurfnisse
sowie die Bildungs- und Qualifikationsanspruche der l{itarbeiter bezogen (vgl. AR}lOtD 1990,
s.52).

3 rDie in einen nehr liberalen Sinne gewachsene Position zur l{undigkeit des l{enschen in
Berufsleben sieht zur Realisierung dieses lieles zwei notwendige Schritte: Zun einen uuss
der berufstdtige l,lensch uber Qualifikationen (Kenntnisse und Fertigkeiten) verf0gen, die
erforderlich sind, un sich in Berufsfeld bewatren zu konnen. Die Qualifizierung fur den

Beruf schliesst durchwegs auch eine kritische, allerdings konstruktive Distanz zun Beruf



248

5. Methodisches Vorgehen zur Ermittlung der Weiterbildungs-
anforderungen und -bedflrfnisse

Dem Referenten standen zur Befragung der Weiterbildungsbediirfnisse sechs
Wochen zur Verfiigung.
Den methodischen Schwerpunkt bildete neben der Literaturanalyse ein
mi.indliches, teilstrukturiertes Interview. Anhand eines Leitfadens wurden
Gemeindeschreiber, Gemeinderiite, Gemeindeammdnner und
Gemeindeprflsidenten aus vier unterschiedlichen Gemeindegrosseklassen in den
Kantonen Aargau, Basel-Land, Bern, Luzern und Solothurn befragt.
Fi.ir die Auswahlkriterien der befragten zwanzig Gemeinden waren die
Kantonszugeh<irigkeit, die Einwohnerzahl und die Erreichbarkeit durch
tiffentliche Verkehrsmittel bestimmend.

Neben der Zielgruppenbefragung fanden zusiitzlich acht Experteninterviews
statt.

Im Zentrum der Diskussion standen folgende Schwerpunkte

1. Fragen zum Wandel in der kommunalen Verwaltung,
2. Fragen zu den Folgen dieses Wandels fiir das Personal

mit politischer und administrativer Verantwortung,
3. Fragen zum Weiterbildungsangebot und den

Weiterbildungsbediirfrrissen.

Anschliessend an das Interview wurde den Gespriichsparftrern zwei Skizzen
moglicher Modellehrg dnge zlur Kritik vorgelegt.

6. Zusammenfassung der Ergebnisse

6.1 Der Wandel in der Verwaltung und die Auswirkungen auf die
Personalentwicklung

Aus den Interviewanalysen lassen sich vier unterschiedliche Faktoren feststellen,
welche die Verwaltungsentwicklung in Zukunft entscheidend beeinflussen
werden. Es handelt sich dabei um gesetzliche, verwaltungsorganisatorische,
finanzielle und gesellschaftliche Faktoren.
Miihe, mit diese Veriinderungen umzugehen, haben besonders die kleinen
Gemeinden. Vielerorts beklagl man sich, dass die ehrenamfliche und meist
unentgelfliche politische und administrative Mithilfe einen kompetenten Umgang
mit den dauernd wechselnden Fragestellungen verunm<iglicht. We_il in kleineren
und mittleren Gemeinden die Bereitschaft zur Ifbernahme von Amtern immer
geringer wird, fehlt es mehr und mehr an kompetenten und initiativen
Persiinlichkeiten. Da aus Kostengrtinden der Personalbestand kaum erweitert
werden kann, ist man in den verschiedenen Gemeindeklassen daran, kommunale
Dienstleistungen an Dritte zu vergeben. Dabei werden nicht nur einfache
Arbeiten wie Kehrichtabfuhr oder Parkpflege an private Transportunternehmer

nit ein. Zun anderen gehort zu diesen Konzept auch die 'l{undigkeit des l{enschen'. Sie zielt
nit Schwerpunkt auf eine Selbstreflexion und eine Reflektion uber gesellschaftliche
Strukturen und Prozesse, un danit personliche und gesellschaftliche Zwdnge zu loseni
(LPSHEIER i978, S.7).
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oder Giirtnereibetriebe delegiert, sondern auch anspruchsvollere Tiitigkeiten wie
Organisationsberatung oder Ortsplanung.

Aus diesen Erfahrungen wird deutlich, dass durch komplexer gewordene
Sachprobleme (2.B. Umweltfragen), durch neue Entwicklungen im politischen
System (Widerstand gegen den Vollzug, schwierigere Konsensfindung) und
gesellschaftliche Verdnderungen (mangelnde Motivationen) das Milizsystem an
seine Grenzen gestossen ist. KLOTI erwartet deshalb in Zukunft eine stdrkere
Aushohlung des Milizsystems. Seiner Meinung nach dtirften Mischformen
entstehen, die "sehr nahe beim Professionalismus und derHauptamtlichkeit
liegen" (1988, S.9).

6.2 Die Weiterbildungsbedflrfnisse von Mitarbeitern mit politischer
und administrativer Verantwortung auf kommunaler Ebene

6.2.1Kleine Gemeinden (0 - 1999 Einw.)
In kleinen Gemeinden werden als Themen ein vertiefter Einblick in das Finanz-,
Bau- und Planungswesen gewiinscht. Zudem sollte bestehendes Wissen nicht nur
ergdnzt, sondern auch wiederholt werden kdnnen. Einige Gemeinden wiinschen
zu erfahren, wie man ein gutes tritbild erstellt oder wie lcgislaturziele zu
formulieren und at iiberpriifen sind. Viele der befragten Personen sind
zusetztch an allgemeinen aktuellen Informationen interessiert, die ihr Fachwis-
sen ergdnzen.
Weiterbildung hat zum Ziel, das Selbstverfrauen jedes einzelnen zu fiirdern, ein
sicheres Auffreten wie auch die Verbesserung der perstrnlichen
Arbeitsorganisation zu ermiiglichen. Besonders wichtig erachtet man, dass die
Inhalte nicht zu theoretisch, sondern praxisorientiert und arbeitsplatzbezogen
vermittelt werden.

6.2.2 Mittlere Gemeinden (2fiD - 4999 Einw-)
In miffleren Gemeinden wiinscht man sich von externen Kursanbietern u.a.
Kurse zur "Ftirderung eines besseren Demokratieverstiindnisses", Seminare zu
aktuellen Themen wie "IJnsere Gemeinde in der EGn, "Umgang mit
Randgruppen' oder "Die Rolle des Gemeinderates in der Gemeinde".
Weiter bestehen Bedtirfnisse in den Bereichen Personalfiihrung, BWL,
Marketing, Umgang mit Medien, Public Relations und Arbeitstechnik.
Ausserdem sollen die Fachkenntnisse bei Finanz- und Bauverwaltern sowie bei
Mitarbeitern in Fi.irsorge- und technischen Abteilungen vertieft werden.

6.2.3 Grdssere Gemeinden (50fi) - 9999 Einw.)
Fragt man nach Weiterbildungsbediirfnissen in grrisseren Verwaltungen, so
stehen neben dem Wunsch nach fachspezifischer Weiterbildung im Finanz-,
Bau- und Umweltsektor besonders Fragen zum Personalwesen, zur Fiihrung und
zum Verwaltungsmanagement im Zentrum.
Von verschiedener Seite wurde das Bedtirfrris nach Einfiihrungskursen fiir
neugewiihlte Gemeinderdte geiiussert.

Weiterbildung sollte bewirken, dass auch wieder Visionen mriglich sind, dass
iiber das Tagesgeschiift hinaus in die Zukunft geschaut werden kann. Zudem
sollte sie dazu befJihigen, die eigene Arbeit zu reflektieren, sich der eigenen
Rolle und Aufgabe immer wieder neu bewusst zu werden.
Damit wird erstmals ein bisher nur vage anget<intes Weiterbildungsziel
artikuliert, niimlich der Wunsch, sich nicht nur als Individuum zu refleltieren,
sondern auch gesellschaftliche Strukturen zu durchschauen.
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6.2-4 Stiidte (10'fi)0 und mehr Einw.)
In den Stiidten werden vermehrt Bediirfnisse nach einem besseren Ge-
samtiiberblick gedussert, nach Weiterbildung, die iiber das traditionelle
fachorientierte Angebot hinausgeht. So wiinscht man sich z.B- vom
Verwaltungskader ein besseres Demokratieversfindnis. Demokratie wird von
diesen als Handlungsbehinderung empfunden.
Daraus geht hervor, dass dem Kader zwischendurch der Blick fiir ge-
sellschaftspolitische und kulturelle Veriinderungen entgehen muss. Dies mag
einerseits mit der zunehmenden Transparenz auf Gemeindeebene
zusammenhangen, denn Medien und kritischere Biirger haben ein wachsameres
Auge als friiher. Anderseits ist mit immer mehr Widerstand gegen den Vollzug
einmal getroffener Entscheidungen zu rechnen 6LOTI IqEg). Kurz: Die
Regierung und Verwaltung wiinschen sich nicht selten, am liebsten ohne Volk
und Parlament agieren zu krinnen. "Vielen tiite es gut", meint lakonisch ein
Ausbildungsverantwortlicher, "wenn sie hin und wieder ihr eigenes
Demokratieverstdndnis refl ektieren kdnnten. "

6-3. Das Bildungsangebot in den verschieden Gemeindegrdsseklassen
Je nach Grtisse der Gemeinde befassen sich entweder der Gemeindeschreiber,
der Stadtammann, der Personalchef, der Schulungsleiter oder gar niemand mit
Weiterbildungsfragen.

6.3.1 Kleine und mittlere Gemeinden
Weil die Vermittlung des dringend ben<itigten Fachwissens in den Heinen
Verwaltungen nicht intern erfolgen kann, trifft man sich vielerorts ausserhalb
der Verwaltung in Interessengruppen oder an Fachtagungen anm gegenseitigen
Informationsaustausch.
Gegeniiber den kleinen Verwaltungen haben die mittleren den Vorteil, dass sie
eigene Irhrlinge ausbilden k<innen. Neben der Branchenkunde wird den
Auszubildenden hin und wieder ein freier Nachmittag zur Priifungsvorbereitung
zur Verfiigung gestellt. In dieser ZeIt wiederholen sie meist mit dem
Gemeindeschreiber ansammen den Priifu ngsstoff.
Interne Weiterbildung erfolgt in mittleren Gemeinden hdchstens, wenn es darum
geht, ein neues Textverarbeitungssystem einzufiihren, ansonsten findet sie extern
statt.

6 -3.2 Grdssere Gemeinden
Die Frage der Weiterbildung geniesst in grrisseren Gemeinden einen wesentlich
hdheren Stellenwert als in kleinen. Dies zeigt sich unter anderem daran, dass
meistens ein mehr oder weniger grosser Betrag fiir die Weiterbildung der
Mitarbeiter budgetiert wird. Zwar besitzt in dieser Gemeindeklasse keine der
befragten Gemeinden ein eigenes Ausbildungskonzept. Die Mitarbeiter haben
aber das Recht, verschiedentlich auch die Pflicht, sich regelmfissig weiterbilden
zu lassen. Besucht werden in erster Linie zwei- bis dreitiigige Fachkurse fiir
Finanz- und Bauverwalter, fiir Vorsteher des Sozialamtes und fiir
Gemeindeschreiber. Es handelt sich dabei um Kurse, welche extern meist von
verschiedenen Berufsverbiinden angeboten werden. Kurse fiir
Exekutivmitglieder werden in den befragten Gemeinden und Kantonen nicht
angeboten.

6.3.3 Stiidte
Die befragten Gemeinden mit mehr als 10'000 Einwohnern besitzen alle eine
eigene Personalabteilung mit einem unterschiedlich stark ausgebauten internen
Weiterbildungsangebot. Es ist mehrheitlich das mittlere und obere Kader,
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welches in den Genuss von Weiterbildungsmassnahmen kommt. Den
Zielgruppen entsprechend liegt das Schwergewicht der internen Weiterbildung
auf der Fiihrungsschulung. Dazu geh<iren Inhalte wie
"Fiihrungsgrundausbildung", "Stressbewdltigung im Fiihrungsalltag",
"Projektfiihrung" oder "Ethisches Handeln" sowie allgemeinere Themen wie
"Psychologische Grundlagen", "Der Biirger und die Verwaltung" oder "Unsere
Stadtverwaltung".

6.4 Externe Weiterbildungsanbieter und ihre Angebote

Am aktivsten in der Organisation und Durchfiihrung von Weiterbildungskursen
sind die einzelnen Personalverbdnde, allen voran die Gemeindeschreiber- und
die Gemeindekassierverbdnde. Andere wichtige Weiterbildungsanbieter fiir die
Gemeinden sind neben den kantonalen Verwaltungen der Kaufmlnnische
Verband (KV) und die H<iheren Wirtschafts- und Verwaltungsschulen (HWV).
Dazu bestehen je nach Kanton Angebote vom kantonalen Gemeindeverband oder
von Universitdten. Nicht zuletzt offerieren auch private Firmen - vor allem
Treuhandunternehmen - ein kaum zu iiberblickendes Angebot an
Bildungsmiiglichkeiten .

Die Fiille der verschieden Angebote llsst sich in fiinf Gruppen aufteilen:

I . Funktionsorientierte Weiterbildung
- Gemeindeschreiber
- Finanzverwalter/Gemeindekassiere und
- Steueramtsvorsteher

4. Allgemeinbildung
- Besser Kommunizieren
- Stressbewiltigung
- Themen zur Frauen-

florderung

5. Tagungen
- Energie 2000
- Asylpolitik
- Tempo 30

2. Fachorientierte Weiterbildung
- Finanzanalyse in der Gemeinde
- Bau- und Planungswesen
- neues Gemeindegesetz

3. Fiihrungsweiterbildung
- Mitarbieterfrihrung fiir Chefbeamte
- Kaderkurse fiir Exekutivmitglieder
- Kurse fiir Gemeindeammiinner

7- Das Curriculumkonzept des FSP (Forschungszentrum f[r
schweizerische Politik)

7.1 Richtziele

Den spezifischen Beiffag eines politik- und verwaltungswissenschaftlichen
Angebots fiir Kommunalpolitiker und -beamte sehen wir:

- in der Forderung des Verstdndnisses fiir politische Entscheidungsprozesse und
-strukturen, das eine reflektierte Einschiitzung politischer Handlungsspielriiume
in konkreten Berufssituationen ermtiglicht;

- in der exemplarischen Vermittlung von neuen Entwicklungen und
Problemldsungsmethoden im Bereich politischer Aufgaben;
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- in der Weiterentwicklung von fachlichen und sozialen Handlungsfdhigkeiten in
der eigenen Berufsfunktibn unter den Bedingungen von Gesellschaft, Kultur
und Konflikl.

7 -2 Die Struktur des Weiterbildungsangebotes

Der Zielgruppe und den Experten wurden zwei verschiedene
Weiterbildungsmodelle zur Diskussion vorgelegt.

MODELL LEHRGANG MODELL MODUL

Anneldung und Aufnahneentscheide

0rientierungstaglVorbereitungstag

- Politische Strukturen u.hozesse

-ioderalismus

-0tlentlictre knaltung in der Cll

- knaltung - Politik - lirtschaft
- 0ie 5te11ung der 0efleinde

linflhrungsphase

Studienphme

- 0rEnisation konnunaler knaltung
- hoblem des korrnunalen Handels

- Sozialer landel

- Stirntlrgerverhalten

-Aufgknvollzug a1s po1it. hozess

- Pempektive von Umland u. Zentrum

in der Agglomeration

Iertiefungsphase

- 0rts- und Regionalplanung

- Arbeitsmethoden konrrunaler Aufgabett-

planung

- PrEnose - Budget - Rechnung

- Unlosbare Aufgaben (Finanzknappheit,

Asylantenresen... )

tvaluation

Anmeldung und Auf nahmemtsche jde

0r i ent i erungstag/Vorbere i tungstag

tinf[hnng

Studimphase A

tvaluation

tinfihrunq

Studimphase I

tvalultion

tinf[hrunq

Studienphase I

tvaluation

tinf[hrung

Studimphase D

Evalurtion
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7.3 Zeitlicher Aufwand

Voraussichtliche Prdsenzzeit: 16 Tage (freitags), d.h. ca. 120 Stunden (ohne
individuelle Vor- und Nachbearbeitungszeit) verteilt auf vier Monate.

8. Wo liegen fiir die Befragten die Vor- bzw- Nachteile dieser beiden
Modelle?

Vorteile eines Lehrganges:
- lernungewohnte Teilnehmer kdnnen sich besser zurechtfinden
- Personalisation kann eher stattfinden, weil sie thematisiert

werden kann
- intensivere Kontaktmoglichkeiten

Nachteile:
- sehr zeitintensiv
- weniger markXgerecht

Vorteile verschiedener Module :
- bedtirfnisgerechter
- weniger zeitintensiv
- ideal als Ergdnzung zu bestehenden Fiihrungslehrgingen

Nachteile:
- vor allem inhaltorientiert
- starke Individualisierung

9. Fazit

Vergleicht man das bestehende Bildungsangebot fiir Mitarbeiter mit politischer
und administrativer Verantwortung mit ihren Weiterbildungsbediirfoissen, so
ldsst sich folgendes feststellen:

1. Das Weiterbildungsangebot in kleinen und mittleren Gemeinden wird durch
externe Anbieter abgedeckt. Die Inhalte dienen der fachlichen
Anpassungsweiterbildung sowie der L<isung konkreter Probleme in der
Verwaltung.
In Stiidten befindet sich die Verwaltung in der Doppelrolle als Nachfrager und
Anbieter von Qualifikationsmassnahmen. Inhalte sowie Anwendungs- und
Verwertungsmriglichkeiten unterliegen deshalb gleichermassen direkter
verwaltungsinterner Kontrolle, was gleichzeitig eine zielgerichtetere
Weiterbildung zrr Folge hat. Studiert man die Weiterbildungsinhalte von
Stadtverwaltungen, so figurieren neben fachlicher Weiterbildung auch Angebote
zur Fiihrungsbildung. Es konnten aber keine ergiinzenden Veranstaltungen
gefunden werden, welche die Bedtirfrrisse "nach mehr Gesamtiiberblick und
gesellschaffspolitischen Zusammenhfrngen" abdecken.

2. Der Bedarf nach fachlicher Anpassungsweiterbildung wird von den
beschriebenen Trdgern und Institutionen gut bis sehr gut abgedeckt.
Trotz nachgewiesener Bedtirfnisse nach einer fach- und funktionsiibergreifenden
Weiterbildung offeriert mit Ausnahme des IDHEAP kein Anbieter ein



entsprechendes Angebot. Man kann deshalb von einer einseltiggn Orientierung
an iachqualifizierehden Inhalten sprechen. Die gesellschaftlichen Strukturen
bleiben weitgehend unbeachtet.
Die Weiterbildung fiir Kader mit politischer und administrativer Verantwortung
kann sich aber- nicht auf die Optimierung zweckrationaler beruflicher
Fertigkeiten beschrdnken. Vielmehr muss sie zu einem selbstiindigen_und
aktiven Handeln beftihigen. Denn nur so kann das Bildungsziel "berufliche
Mtindigkeit" erreicht werden, das sowohl die politische Fiihrung wie.- die
Verwal=tung dazu bef?ihigen soll, besser mit Politik und neuen Konflililen
umgehen zu k<innen.

3. Die Ziele, welche das Forschungszentrum fiir schweizerische Politik mit
seinem Angebot erreichen mochte, stiessen durchwegs auf ein sehr grosses

Interesse. 
- Viele Interviewpartner empfinden ein solches

Weiterbildungsprogramm speziell fiir Personen mit politischer gnd
administrativer-Veiantwortung auf kommunaler Ebene als dringend notwendig.
Fiir beide Modelle fanden 

-sich Befiirworter und Skeptiker. Die optimale
zeitliche Nutzung wie die Ergfinzungsmdglichkeiten zu bestehenden L,ehrgiingen
sprechen eher fiir eine modulhafte Strukturierung des Angebotes, wdhrend
intensivere Kontaktmoglichkeiten und stdrkere Personalisation gute Argumente
fiir das Modell des trhrganges liefern.
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Psychologische Weiterbildung im
Spannungsverhiltnis von Alltagspsychologie
und wissenschaftlicher Psychologie

Georg Hensler
Psychologisches Institut der UniversitAt Bern
Gesellschaftsstr. 49
3012 Bern
Tel. 031 65 47 33

Arbeispapier fiir das Symposium'Berufliche Arbeitsteilung und wissenschaftliche Weiterbildung'(Bera 14.-

16.70.92) im Workshop'Muss und kann wissenschaftliche Weiterbildung praxisrelevant werden?'

Einleitung und Zusammenfassung

Nach der Diskussion einiger Notwendigkeiten einer psychologischen Weiter-
bildung (Berufsordnung der Foderation Schweizer Psychologinnen und Psycholo-
gen; Spezialisierung; Weiterentwicklung psychologischer Erkenntnisse und
Tiitigkeitsfelder; berufliche Anforderungen) und bestehender Vorbehalte gegen-

iiber einem universitiiren Angebot wird der Frage nachgegangen, weshalb wissen-
schaftlich erarbeiten Erkenntnissen vielfach der widersprtichliche Ruf der Trivia-
lit[t oder der zu hohen Komplexitiit nachgeht. Durch die Beri.icksichtigung alltiig-
licher Vorbehalte konnen bestimmte Erfordernisse an einem wissenschaftlich
fundierten psychologischen Weiterbildungsprogmmm entwickelt werden. Insbe-
sondere in einem induktiven Vorgehen und der Vermittlung handlungswirksamen
Wissens sowie von Heuristiken werden fruchtbare und erfolgsversprechende
Ansatzpunkte gesehen.

1. Notwendigkeit einer psychologischen Weiterbildung und einige
Vorbehalte

1. Die Berufsordnung der Frideration Schweizer Psychologinnen und Psychologen
(FSP) enthelt unter anderem folgenden Grundsatz:

"Verantwortliches berufliches Handeln erfordert perscinliche und fachliche
Kompetenz. Die FSP-Mitglieder wahren und fcirdem ihr Wissen und Ktinnen
durch Fortbildung. Sie beachten die Grenzen ihrer Kompetenz" GSP, 1991).

2. In vielen Stellenangeboten ftir Psychologlnnen wird denn auch nicht alleine
eine Universitiitsabschluss in Psychologie verlangt. Eine weitere Spezialisierung
und insbesondere Berufserfahrungen sind weitere wichtige Anstellungskriterien.
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3. Die Psychologie als Wissenschaft und als Tiitigkeitsfeld ist in stiindiger Ent-
wicklung. Methoden und Verfahren werden verfeinert oder neu entwickelt. Es
bilden sich zudem neue Tiitigkeitsbereiche aus (2.B. Betreuung von Aids-Kran-
ken). Oder Psychologlnnen wechseln ihr Betfitigungsfeld; so sind einige klinische
Psychologlnnen im Bereiche der Arbeits- und Organisationspsychologie tiitig.

4. Schliesslich stellt die berufliche Tiitigkeit hohe Anforderungen an die Psycho-
loglnnen und liisst einen kontinuierlichen Erfahrungsaustausch mit Fachkollegln-
nen wiinschenswefi erscheinen.

Wir k<innen also angesichts dieser Fakten davon ausgehen, dass fiir Psychologln-
nen die berufliche Fort- und Weiterbildung einen hohen Stellenwert einnimmt.
M.a.W. Psychologlnnen sind auf den ersten Blick (und alltagssprachlich ausge-

drtickD motiviert, Weiterbildungsangebote zu nutzen.

In diesem Zusammenhang sind gegeniiber einem universitiiren Weiterbildungs-
angebot gewisse Vorbehalte auszumachen. Ich ftihre lediglich drei Argumentatio-
nen auf:

l. 'Die Universit[t widmet sich ausschliesslich der Forschung und der Entwick-
lung von Theorien. In diesen Bereichen tltige .Personen sind "von der Praxis
abgewandte(.) Denker im elfenbeinernen Turm der Wissenschaft" (Perrez, 1983,
S. 312). Um eine Anwendung der Erkenntnisse ktimmern sie sich nicht. Dies ist
dann Aufgabe der Praktikerlnnen, die sich kaum einer wissenschaftlichen Unter-
stiitzung erfreuen k<innen.'

2. 'Die wissenschaftliche Psychologie ist
Weiterbildung auch kaum etwas Relevantes

Deshalb kann sie fi,ir diepraxisfern
bieten.'

"Professoren arbeiten nicht praktisch. So jemand fiir ein Nachdiplom-
studium, das diinkt mich ftir die Fiichse" (Humi, 1991, S. l9).

Ja, es ist noch schlimmer:

"Wenn sich die Universitlten dreinmischen (in die berufliche Fort- und
weiterbildung, G.H.), ist eines Tages jeder andere nur noch Gast" (ebenda).

3. Wissenschaftlich erarbeiteten psychologischen Erkenntnissen wird vielfach mit
einer flexibel-paradoxen Argumentationweise gegeniibergetreten: 'Entweder sind
psychologische Forschungsergebnisse und Modelle trivial oder zu komplex! Auf
viele Einsichten kommt man ja auch aufgrund der Alltagserfahrungen - die ganze
Forschung ist somit iiberfltissig. Oder: In der Forschung wurden derart komplexe
Modelle und Zusammenhangsannahmen getroffen, dass diese sowieso nie in die
Praxis umgesetzt werden krinnen. Die ganze wissenschaftliche Tlitigkeit ist nicht
nur viel zu kompliziert, sondern ebenfalls iiusserst lebensfern.'
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Die Erwartungen, dass die Universitiit den 'praktisch arbeitenden'Psychologlnnen
etwas zu bieten habe, scheinen zumindest bei einigen Psychologlnnen gering zu

sein.

Grundtenor der Vorwiirfe: An der Universit[t werde wirklichkeitsferne Forschung
betrieben. Eine Anwendung dieses Wissens miisse erst in der Praxis selber erar-
beitet werden.

In der Tat ist nicht siimtliches wissenschaftlich-psychologische Wissen unmittel-
bar anwendbar (vgl. Flammer, 1990). Und zudem sieht sich die Psychologie mit
der Tatsache konfrontiert, dass sich 'Laien'in kaum einem andern Gebiet als der
Psychologie ebenso kompetent ftihlen wie Fachkrtifte (dieses Verhiiltnis gilt m.E.
sowohl zwischen Laien i.A. und Psychologlnnen sowie zwischen ausseruniversi-
tiir und universitiir tiitigen Psychologlnnen; vgl. z.B. fiir den Bereich der Berufs-
beratung Vicini, 1991). Psychologische Weiterbildung bewegt sich somit im
Spannungsverhiiltnis zwischen im Alltag entwickelten und bewiihrten psychologi-
schen Zusammenhangsannahmen (Alltagspsychologien) und wissenschaftlich
belegten Ansiitzen.

Meines Erachtens ergibt eine eingehendere Betrachtung der Vorbehalte gegeniiber
der wissenschaftlichen Psychologie wichtige Ausgangspunkte fiir die Gestaltung
psychologischer Weiterbildungskurse. Zudem sind Uberlegungen unerltisslich,
wie wissenschaftlich-fundierters Wissen handlungswirksam wird. Auf diese
beiden Aspekte mihhte ich im folgenden eingehen.

2. Vorbehalte gegeniiber der wissenschaftlichen Psychologie

2.1 Der Trivialitiitsvorwurf r)

- Allgemeinheit von Aussagen

Die Darstellung psychologischer Ergebnisse und Modelle ist vielfach sehr allge-
mein gehalten. Die Zusammenhlnge sind der Verstlndlichkeit halber ein-
leuchtend und klar dargestellt. Den Bezug zu konkreten Fiillen und zu praktischen
Konsequenzen verliert man dabei aber rasch aus den Augen. Untersuchungen
zeigen denn auch, dass die Umsetzung psychologischer Erkenntnisse gar nicht so

einfach ist.

Ein Beispiel: Es leuchtet unmittelbar ein, dass in der Lehre bei der Einftihrung in
ein neues Gebiet an Bekanntes angekntipft werden soll. Die Realitiit zeigt jedoch,
dass dies selten getan wird. Falls doch an Bekanntes angekntipft wird, geschieht
dies meist nur sehr oberfliichlich und rasch. Unterschiede und strukturelle
Gemeinsamkeiten zwischen dem Alten und dem Neuen werden zuwenig heraus-
gearbeitet (vgl. Barr & Steding, 1984).

l) Diese Dantellung greift Aspekte auf, die ausflihrlicher in Semmer & Tschan (1990)
diskutiert werden.
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- Hindsight-Bias

Mit der Allgemeinheit der Aussagen ist ein weiteres Problem verbunden. Durch
die sringente Darstellungsweise geht die Sicht fiir weitere Erkliirungsmciglich-
keiten oder alternative Wirkzusammenhiinge und Resultate verloren. Wenn wir
ein bestimmtes Ergebnis h<iren, k0nnen wir uns sofort die Zusammenhiinge vor-
stellen, die zwangslfiufig dazu fiihren mussten (Tlindsight-Bias'), und wir fragen
uns, ob daftir tatsAchlich eine derart aufwendige Forschung ntitig sei.

Ein Beispiel: Stellt das Verhalten der Eltern oder des Freundeskreises den wich-
tigster Priidiktor ftirs Rauchen dar? Wiirden sie gleich htiren, dass beim Freundes-
krcis um den wichtigsten Prediktor handelt, so gewinnt diese Aussage rasch den
Schein der Trivialitflt zl.

Nur nebenbei sei bemerkt, dass uns die Alltagssprache auch fiir jede Situation das

treffende Sprichwort bereithiilt:

"Gegensdtze ziehen sich an <-> Gleich zu Gleich gesellt sich gem"
"Was du heute kannst besorgen, das verschieb' nicht auf Morgen <-> Gut
Ding will Weile haben"
"Dem Tapferen lacht das Gliick <-> Wer sich in Gefahr begibt, kommt darin
umt'.

- Mangelnde Einbettung in die wissenschaftliche Entwicklung

Vielfach ist die Bedeutung eines Ergebnisses oder einer bestimmten Position auch
schwierig nachzuvollziehen, weil der'Hintergrund' fehlt.

So ist die Bedeutung der Handlungstheorie und die Tatsache, dass sie den Men-
schen als aktiv und dessen Handeln als zielgerichtet auffasst, leichter nachvoll-
ziehbar, falls die vorglngigen psychologischen Paradigmen bekannt sind.

Um bei diesem Beispiel zu bleiben: Die Vermittlung der Handlungstheorie als

einer neueren Strcimung innerhalb der Psychologie negiert somit nicht die bisheri-
gen Erkenntnisse und Modelle. Vielmehr zeigt sie Grenzen bestehender Ansiitze
auf. Sie grenzt somit deren Geltungsbereich lediglich ein.

2) Mit dieser Darstellungsweise ist zugleich ein Ansatzupunkt aufgezeigt, wie diesem
Problem begegnet werden kann. Werdenvor der Darstellung von Forschungsergebnis-
sen Altemativen entwickelt und so iiberhaupt erst die Problemlage spannend gemacht,
so erscheinen die tatslichlichen Resultate nicht mehr zwingend als banal.
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2.2Der Gegenbeweis

Psychologischen Ergebnissen wird vielfach ein absoluter Aussagewert zage-

schrieben. Ihr probabilistischer Charakter wird ausser acht gelassen. Sehr rasch ist
z.B. der 80jiihrige Grossvater als Gegenbeweis zur Hand, um zu belegen, dass ein
iiberm[ssiger Nikotingenuss nicht sch[dlich sei (vgl. Nolting, 1985).

Psychologische Forschungsergebnisse werden jedoch unter bestimmten Bedin-
gungen erarbeitet, die bei den Schlussfolgerungen oder ihrer Anwendung mitbe-
rticksichtigt werden miissen. Es gibt auch keine Zusammenhangsaussagen, die zu

IOOVo zutreffen. Vielmehr bieten psychologische Untersuchungen Anhaltspunkte,
welche Zusammenhiinge in der praktischen Arbeit berticksichtigt werden sollten.
Sie entbinden jedoch die Praktikerlnnen nicht, die Besonderheiten des einzelnen,
konkreten Falles in ihr berufliches Handeln einzubeziehen und so keinen mono-
kausalen Erkliirungstendenzen zu unterliegen.

3. Praxisrelevante Aspekte einer wissenschaftlich fundierten psychologischen
Weiterbildung

Welche Konsequenzen ergeben sich aus dem bislang Dargestellten? Oder kon-
kreter gefragt: Welche Elemente sollten Weiterbildungsveranstaltungen beinhal-
ten, damit die eben diskutierten Probleme aufgefangen werden?

3.1 Induktives Vorgehen

Ausgangspunkt der Kurse sind die beruflichen Alltagserfahrungen und das daraus
entwickelte Fachwissen (vgl. z.B. Seiffge-Krenke, 1981). Es werden also nicht
eingangs Theorien vorgestell! und anschliessend die Frage in die Runde gewor-
fen, was die Kursteilnehmerlnnen nun damit zu tun gedenken. Vielmehr sind die
berufliche Situation und die damit verbundenen hobleme Ansatzpunkt fiir die
spezifische Vermittlung theoretischen Wissens. Konlcrete (von den Teilnehmerln-
nen oder der Kursleitung vorgebrachte) Fiille stellen die Grundlage dar. Darauf
aufbauend kann erarbeitet werden, wie theoretische Uberlegungen und empirische
Erkenntnisse zur Probleml0sung beiragen kOnnen. Dies stellt natiirlich hohe
Anforderungen.an die Kursleitung. Sie muss erkennen, an welchen Stellen welche
theoretischen Uberlegungen greifen und fiir die Teilnehmerlnnen von Relevanz
sind.

Durch ein derar:tiges induktives Vorgehen werden zwei Ziele verfolgt: Den Teil-
nehmerlnnen werden Heuristiken vermittelt. Sie lernen, auf welche kritischen
Aspekte sie in ihrer Praxis schauen sollen. Zudem wird die Handlungswirksam-
keit theoretischen Wissens aufgezeigt. Auf diese beiden Punkte mcichte ich
abschliessend eingehen.
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3.2 Yermitttung handlungswirksamen Wissens

Durch die problembezogene Vermittlung wird die Bedeutung von theoretischen
und empirischen Erkenntnissen verdeutlicht. Die Theorie steht nicht liinger als

'eratischer Block in der Landschaft'. Beziige zu der eigenen praktischen Erfahrung
werden aufgebaut. Dadurch kann eine eigentliche kognitive Integration des Wis-
sens mit den Handlungsstrategien erzielt werden. Die theoretischen Kenntnisse

sind nicht l[nger isoliert von den konkrreten praktischen Tltigkeiten. Durch eine

fallbezogene Illustration der Implikationen von Theorien wird deren Anwen-
dungsmilglichkeiten konkret nachgewiesen 3). Es ktinnen in den Kursen Kon-
zepte erarbeitet werden, die auf konkrete Situationen abgesttitzt sind, an ihnen
illu sriert werden und dadurch schlies slic h handlungsleitend wirken.

Wichtig ist, dabei die Tatsache zu beriicksichtigen, dass durch die Anwendung
von Theorien die Probleme nicht im Vornherein geltist sind. Vielmehr bieten sie

eben Ansatzpunkte zur Probleml0sung. Sie verweisen auf relevante Zusammen-
hiinge und erwartete Wirkungen.

Es ist zu hoffen, dass durch eine derartige Vermittlung von Theorie und
Forschungsergebnissen diese nicht llnger als trivial erscheinen. Werden Konse-
quenzen aufgezeigt, die eben im Trubel des Alltags gerne iibersehen werden, so

erlangen wissenschaftliche Uberlegungen in diesem konkreten Kontext ihren
Sinn. Dieser Aufgabe muss die Kursleitung unbedingt nachkommen.

3.3 Vermittlung von Heuristiken

Die Vielfalt und Einzigartigkeit von Anwendungsftillen bringt es mit sich, dass

Theorien nicht 1 : 1 iiberragbar sind und keine eindeutige Handlungsanweisun-
gen ('Kochrezepte') mriglich sind. In der Weiterbildung miissen somit theorie-
geleitete Suchstrategien aufgebaut und entwickelt werden. Die Strategien umfas-
sen Fragen, welche Informationen wie gewonnen und beurteilt werden k0nnen

sowie welche Handlungskonsequenzen sich aus diesen Erkenntnissen ergeben
(vgl. z.B. Kraak, 1979).

Wie kann dies geschehen? Ansatzpunkte bieten erneut die Fallbeispiele. Ausserst
wichtig ist dabei, dass die Teilnehmerlnnen kisungsmdglichkeiten selber entwik-
keln. Dadurch wird konkret erfahrbar, welche Fakten relevant sind und wie sie in
Verbindung mit der Theorie gebracht werden kdnnen. Zudem wird den Teilneh-
merlnnen deutlich, welche Aspekte der Theorie sie verstanden haben und wo
noch Verstiindnisprobleme bestehen, respektive wo weitere theoretische Ansiitze

3) Ein Beispiel ist in dieser Arbeit ansatzweise im ersten Kapitel integriert: In der haxis
wird vielfach davon ausgegangen, dass Sachverhalte, die hoch bewertet werden, auch

motivierend wirken (hier 'Stellenwert' der Weiterbildung). Es tritt dann aber Ennflu-
schung ein, wenn die Werte nicht in konkrete Handlungen umgesetzt werden. Geme

wird ntimlich tibersehen, dass solche akzeptierte Werte noch einem Kalkiil unterzogen
werden hinsichtlich der Eintretens- / Realisierungsmdglichkeit (hier'Envarnrngen').
Genau derartige Zusammenhdnge werden von Wert-Erwartungs-Theorien ausfiihrli-
cher untersucht (vgl. z.B. Heckhausen, 1989).
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zu Rate gezogen werden miissen. Wiederholte Anwendung an mehreren Beispie-
len ist dabei nattirlich von Vorteil.

Aufgabe der Kursleitung ist in diesem Zusammenhang, eine Att Sammlung ver-
schiedener theoriebasierter 'Checklisten' vorbereitet zu haben, die je nach
Problemlage eingesetzt werden kOnnen. Diese 'Checklisten' umfassen insbeson-
dere Aspekte, die erfahrungsgemiiss im beruflichen Alltag vielfach iibersehen
werden. Sie ktinnen je nach Problemlage spezifisch eingesetzt werden.

Es ist zu hoffen, dass durch derartige aktive Ubungen der Transfer in den berufli-
chen Alltag erleichtert wird.

Ganz zum Schluss sei noch kurz auf einen interessanten Nebeneffekt hingewie-
sen: Von derart konzipierten Weiterbildungsveranstaltung 'profitieft' auch die
Universitiit. Neben der Mehrbelastung, die die Durchfiihrung spezieller Weiter-
bildungskurse darstellt, fliessen bestimmte Erkenntnisse auch in die Ausbildung
der Studierenden zuriick. Einerseits erweitert die Kursleitung ihr Wissen iiber
praxisrelevante Schwierigkeiten (Wo liegen hiiufig Probleme, wie wird damit
umgegangen?), andererseits kcinnen bearbeitete Ftille k6nnen beispielsweise in
Seminarien besprochen und so bereits den Studierenden konkrrete Ansatzpunkte
gezeigt werden, wie theoretische Modelle praxiswirksam eingesetzt werden.
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Wlssenschaftliche Weiterbildung Ln der Uffentlichen
Vemaltung in Zeiten finanzieller und personeller
EngpEsse

Dr. Markus Allemann, Vorsteher Abt. Ausbildungt
Personalamt des Kantons Bern, lliinstergasse 45'
30lL Bern

lsgarnmelfassung: Fort- und Weiterbildung egal welcher
Grundlegung somit auch die wissenschaftliche sind
in wirtschaftlich schwierigen Zeiten oft durch
kurzgrei-fende Sparmassnahmen gefiihrdet. Ausgehend von
der gegenwlirtigen Situation in der Berner Staats-
verwaltung werden n6gliche Reaktionen und Handlungs-
maximen zur Gestaltung und liingerfristigen Sicherung
der Personalentwicklung vorgeschlagen.

1. WissengchaftlLche Weiterbildung in der dffentlichen
Vemaltung ?

Die Abteilung Ausbildung des Personalamtes des Kantons
Bern hat - wie alle vergleichbaren SteIIen beim Bund,
bei anderen Kantonen und in grossen Stiidten - unter
anderem den Auftrdg, zusammen mit den jeweiligen
Linienchefs die aufgaben- und stufengerechte Weiter-
bildung des Personals sicherzustellen.

Dabei ist die Linie (Direktionen, iimter) zustiindig fiir
die fachliche WeLterbildung (zB. Organisation interner
Fachkurse, Beschickung von Weiterbildungsveranstal-
tungen von Berufsorganisationen, Ausbildungsstetten'
Universitlitsinstituten und andern externen professio-
nellen externen Anbietern. Die Ausbildungs- oder
Personalentwicklungsabteilung hingegen ist primiir
zustlindig fiir die lgeiterbildung in allgeneinen,
aufgabenbezogenen Arbeits- und llanagenentmethoden.

Die Diskussion um die Wissenschaftlichkeit der
Weiterbildung bewegt dabei die Gemiiter der
verantwortlichen Personen kaum, zumal dieser Begriff
mehrdeutig ist: Geht es um Weiterbildung in wissen-
schaftlichem Arbeiten ? Um die Weiterbildung von
Personen mit wissenschaftlicher Grundausbildung ? Oder
um die Weiterbildung, welche von Wissenschaftern, d.h.
Angeh6rigen des Lehrkdrpers der Universittit vermittelt
wird ? Oder gar darum, sich mit der prestigegeladenen
Etikette "wissenschaftlich" eine herausgehobene,
speziell legitimierte Position im professionellen
Umfel-d zu verschaffen ?
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Entscheidend ist in der beruflichen ReaLitet vielmehr,
dass aufgaben- und etufengerechte Tleiterbildung filr
Kader angeboten werden kann. Diese Formulierung steht,
fiir uns an Stelle der Wendung "wissenschaftliche
Weiterbildung".

Fiir Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit einer
qualifizierten Grundausbildung - universitiir oder
nicht - und entsprechender Funktion heisst dies immer

Entwicklungen, ll.E. auch wLssengchaftstheoreti-
scher, ethLgcher und polLtJ.scher Natur

der Teilnehnenden

Die Inhalte sind dabei durchaus nicht auf den ange-
stammten Fachbereich zu beschrlinken. Vielmehr ist jede
Weiterbildung auf Kaderstufe (und nicht nur da) auf die
Notwendigkeit zum interdisziplinHren Arbeiten zu
iiberpriif en. Dieser Gedanke wird bestlitigt durch die
Ergebnisse von kiirzlich in unserer Verwaltung
durchgeftihrten Interviews mit Schliisselpersonen
(Direktionssekretiire, Leit,er von Rechtsdiensten, etc. )
aus verschiedenen Bereichen zu Weiterbildungsbediirf-
nissen von Juristinnen und Juristen. Dabei ergab sich
folgendes Bild:

PRIORTTAT THEMA

- NEUES PERSONALRECHT
( aktuell )

- FINANZWESEN

- VERNETZTES DENKEN
- VERWALTUNGSRECHTSPFLEGE
- GESETZGEBUNG ALLGEMEIN

1

2

3
(nur fiir Teilgruppen von
hohem Interesse)

POLITISCHE PLANUNG
TENDENZEN IN DER RECHTS-
ENTWICKLUNG

. NEUE STAATSVERFASSSUNG
- ABGABEN/GEBUHREN/BE ITRAGE

EUROPARECHT
- I'MWELTRECHT
- RECHTSVOLLZUG
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Aufgrund von Gespriichen mit Vertretern anderer Verwal-
tungsbereiche nehmen wir an, dass die Bediirfnisse in
diesen Sparten iihnlich f acettenreich sein diirf ten.
Sofort wird auch sichtbar, dass ohne Beitrlige der Uni-
versitdt das Angebot nicht zufriedenstellend sein kann.

Sowohl kompensatorische wie komplement5re Programme
aufgaben- und stufengerechter Weiterbildung fiir Kader
erfiillen weiter - ob beabsichtigt oder nicht - nie nur
e i n e Funktion. Resultate, Auswirkungen und Neben-
wirkungen sind dabei abhlingig von der innerbetrieb-
lichen Kultur, spezielL von der Bedeutung, welche der
Weiterbildung zugeschrieben wird. Die Unternehmens-
kultur, die Weiterbildungskultur a1s Teil davon und die
daraus resultierenden Mentalitiiten und Handlungen
stehen in einer Wechselbeziehung zum wirtschaftlichen
Umfeld: In wirtschaftlich schwierigen Zeiten neigen
Unternehmungen trotz andersl-autender Deklarationen
erfahrungsgemliss zu Sparmassnahmen gerade auch im
Bildungsbereich.

Auf diesem Hintergrund soll in der Fo1ge die
entsprechende Situation in der Berner Kantonsverwaltung
dargestellt und reflektiert werden.

2. lfeiterbLldung dee Berarer Staatspersonals 3 dLe
fetteren Jahre

Die bisherigen Bemiihungen zur Weiterbildung des Berner
Staatspersonals lassen sich grob in drei Phasen
darstell-en:

Stichworte:
Einfiihrung von Kursen zur Kaderschulung und
Fiihrungsausbildung, wenig externe Fachausbildung auch
f iit Kader, kaum Progranmme oder Kredite f iir die
Weiterbildung des Basispersonals

Budget L980 fiir zentrale Veranstaltungen ca. Fr.
200'000
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Stichworte:
ausgebautes Angebot an staatlich voll oder weitgehend
unterstiitzten Weiterbildungen und Zusatzausbildungen,
z.B. fiir Basispersonal und mittlere Kader im Straf-
vollzug, Heim- und Erziehungsbereich, Finanzen und
Steuern, Gesundheitswesen / zenErale Angebote im
Kursbereich auf mittleres Kader ausgeweitet /
Unterstiitzung und Moderation interner Weiterbildungs-
projekte / Ansatze zu Ftihrungsberatung und Team-
entwicklung

Personal- und KaderentwLcklung

Stichworte:
Weiterftihrung und gemiissigter Ausbau des bisherigen
Seminarangebotes / nntwicklung und Realisierung von
Projekten, Programmen und Beratungsangeboten zu
folgenden Bereichen:

T,andessprache (Sprachkurse deutsch und franz6sisch)

I,Iitarbeiterinnen und Mitarbeiter

A1le Angebote sind grundstitzlich in deutscher und in
franz6sischer Sprache zu realisieren.

Im Jahr 1991- wurden fiir diese Aktivitliten folgende
Ressourcen eigesetzt:

PersonaL: 5.5 Stell,en / belegt durch 7 Personen
Kredite: ca. Fr. 750'000 (Referentenhonorare und

Kurs inf ra s trukturkosten )
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3. Personalentwicklung in den nageren 90er-Jahren

Die gegenwlirtige ungiinstige Wirtschaftslage und die
Ausgabeneuphorie der 70er- und 8Oer-Jahre fthren in den
meisten offentlichen Verwaltungen der Schweiz zur
Ausarbeitung von Sparprogranmen. Darin stehen in der
Regel neben mehr oder weniger linearen Budgetkiirznngen
(= Ausdiinnung von Leistungen, aus politischen Grtinden
bisher kaum Verzichtprogramme) llassnahmen zum PergonaL-
abbau im Vordergrund. In der Berner Staatsverwaltung
sollen nach einem StellennoratorLum Lm Jahr L992 (20 t
der Austritte werden nicht ersetzt) in den kommenden
zwei Jahren rund 5 * des Bestandes abgebaut werden.
Dies sind rund 600 volle Stellen.

Fiir die Situation der Personalentwicklung sind dabei
gegenwiirtig folgende Aspekte charakteristisch:

riickLEufLg, sondem welterhin tendenzieLl steigend

verstErkter Abbau Lst in AusgLcht gestellt

AIs Folge dieser drei wichtigsten Randbedingungen
ergibt sich:

Zunlichst wird Personal abbgebaut, indem
austretende oder pensionierte Personen nicht
ersetzt werden, in zweiter Linie sollen
fri,ihzeitige Riicktritte ermdglicht werden.
Versetzungen und Funktionswechsel werden ndtig.
Daraus ergibt sich ein zuslitzLicher Bedarf an
Umschulungs- und Weiterbildungsmassnahmen.

Das mittlere Verwaltungsmanagement neigt in der
Regel von sich aus zu einem Riickfal-l in Selek-
tionsmentalitiiten und kiirzt die Entwicklungs-
investitionen (zeit und Geld) ohne Anweisung von
hdherer Stelle.
Die Bedrohung der Arbeitspllitze vermindert die
Bereitschaft zu Flexibilitat in der Wahrnehmung
der Aufgaben und fdrdert das Sicherheitsdenken.
Die personalpolitischen Energien von Arbeitgeber
und Arbeitnehmern und ihren Verbiinden richten sich
vermehrt auf finanz-, sozial- und beschiiftigungs-
politische Themen und weniger auf bildungspoli-
tische Anliegen.
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Wir gehen vom Grundsatz aus, dass nur Personalent-
wicklung und Weiterbildung einer VerwaLtung mittel-
und langfristig das zur optimalen Bewiiltigung der
Aufgaben erforderliche Personal sichern.

Die folgenden HandlungsmaxLmen scheinen uns geei
in wirtschaftlich schwierigen Zeit die Anliegen

gnet,
der

Personalentwicklung und Weiterbildung mittel- und
langfristig in Interesse der Unternehmung optimal
wahrzunehmen:

Kredite fiir Weiterbildung werden nicht reduziert,
jedoch auch nicht notwendigerweise, zB. als anti-
zyklische l"lassnahme, erhdht.

Flankiernde Massnahmen einer Austerit.titspolitik,
zB, Umschulung oder Outplacementberatung, si-nd
langfristige Investitionen zur Strukturbereinigung
und somit durch separate , zus'd.Ezliche Ressourcen
zu realisieren. Sparen kostet zunlichst Geld.

Speziell im Kontext von Versetzungen und Um-
schulung darf Weiterbildung nicht zur Beschefti-
gungstherapie degradiert werden, etwa nach dem
l"lotto: ein Inf ormatikkurs tut immer gut.
Konkrete Personalarbeit und Weiterbildung sind
sorgfiiltig abzustimmen.

Im Weiterbildungsangebot sind vermehrt Schwer-
punkte zu bilden und vereinzelte bisherige Tiitig-
keitsfelder einzuschrtinken oder brach liegen z1r
Lassen.

Durch die Zusammenarbeit mit der Universitet'
andern Unternehmungen und Verwaltungen kdnnen
Slmergien erzeugt werden. Dabei miissen die Ldsun-
gen auf ihre Vertriiglichkeit mit der internen
Kultur geprtift werden. Offensichtlich "billige"
Angebote kdnnen symbolisch wirken und kontra-
produktiv sein. Die Relation zwischen Koordi-
nationsaufwand und Ertrag muss giinstig sein.
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Die Eigenverantwortung und der bewusstere Einsatz
von Weiterbildung a1s Managementmassnahme in der
Linie muss vermehrt wahrgenommen und unterstiitzt
werden. Durch sel-bst entwickelte und intern
organisierte, z.T. im Arbeitsumfeld stattfindende
Veranstaltungen ergeben sich positive kultur- und
identitlitsbildende Impulse .
Weiterbildung auch als betriebLiches Ereignis
gestalten t

Die vielerorts brachliegenden potentiale der
Frauen in den Betrieben sind gezielter zu nutzen
und zu entwickeln.

Veranstaltungen sind, falls vom Lern- und
Erfahrungsprozess her mdglich, durch iiberlegte
Aufteilung in kleinere portionen auch den
tatslichlich iiberlasteten personen besser
zuglinglich zu machen: Verzicht auf Marathon-
seminare und komplexe, langdauernde programme;
zuhause schlafen spart Kostent

Wir verstehen diese Hinweise als Einstieg in eine
Diskussion, ars mdgliche Elemente einer umorientierung
ohne Panikreaktionen. weiterhin soll fiir die Gestartung
aller Programme der Gedanke gelten:

Die Produktion langfristig erfolgreicher Angebote und
Maegnahmen zn:r Pergonalentwicklung und l{eiterbildung
folgt den Gesetzen deg naturnahen-und extensiven
Ackerbaug nnd nicht den Regeln induetrieller Fertigung:
Felder augw5.hlen oder brach lassen, pfliigen, dae Klina
beachten und das Wetter beobachten, iEen, nicht
iiberdiing€rrr warten, ernten. Und Freude daran haben.




