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Einleitung

Das Geflige der Arbeitsteilung in den hochqualifizierten Berufen ist in Bewe-
gung geraten. Diese Entwicklung ist auf verschiedene Faktoren zurtckzuflh-
ren:

Die fortschreitende wissenschaftliche Spezialisierung, der relative Bedeu-
tungsverlust der Hochschulforschung gegenlber privater Forschung in der
wissenschaftlichen Produktion, die zentrale Bedeutung der sogenannten
Hybriddisziplinen (Biotechnologie, kognitive Wissenschaften) fiir den wissen-
schaftlich-technischen Fortschritt sind als wichtige Faktoren der Wissen-
schaftsentwicklung anzusprechen. Dazu kommen die Internationalisierung
von Arbeitsméarkten fir Hochqualifizierte (vgl. auch EG-Programme, Human
Frontier-Programm usw.) - sowie die internationalen Kooperationen in der In-
dustrieforschung. Ferner erwéhne ich die sichtbare Ambivalenz des wissen-
schatftlich-technischen Fortschritts und die Tendenz zur vermehrten Selbst-
thematisierung (Technology Assessment, Ethik, Umwelt- und Sozialvertrdg-
lichkeit der Wissenschaften). Schliesslich wird sich durch die Integration der
Frauen in der Wissenschaft sowie durch die Pluralisierung der Wertmuster
und Lebensstile mit entsprechenden Anspriichen die Wissenschaft selber
auch verandern.

Die hier angedeutete Entwickiung berlihrt die wissenschaftliche Weiterbil-
dung in doppelter Weise. Erstens wird sie die berufliche Arbeitsteilung unter
Hochqualifizierten férdern, zweitens muss sich die Weiterbildung mit neuen
Anforderungen auseinandersetzen.

Es stellt sich daher die Frage, welche Folgerungen sich aus den beschriebe-
nen Entwicklungen flr die wissenschaftliche Weiterbildung ableiten lassen
bzw. wie die wissenschaftliche Weiterbildung diese Entwickiungen selber
beeinflussen kann. Dabei stehen folgende fir die wissenschaftliche Weiter-
bildung relevante Aspekte im Vordergrund: Qualifikationsziele, Inhalte, Di-
daktik, Organisation (regional, national und international), Finanzierung, In-
tegration in die Hochschule, Kooperationsmuster usw.



Flr die Schweiz als kleines Land stellt sich die hier angesprochene Thematik
auf besondere Weise: Mehr als grosse Lénder ist sie zu internationaler Off-
nung verpflichtet, die Spezialisierung der Arbeitsmérkte ist bei uns aus
strukturellen Griinden beschrénkt, Formen der Zusammenarbeit zwischen
Weiterbildungsanbietern und Berufsorganisationen drdngen sich auf usw.
Hauptsachlich aus diesen Griinden werden besonders Wissenschaftlerinnen
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 Péadagogik). Theorie - und Wissensbestdnde verschiedener Disziplinen
sind im Hinblick auf das Verstdndnis der aktuellen Problemlage zusammen-
zufligen. Schliesslich gilt es, auf der Basis einer wissenschaftlichen Durch-
dringung des Problems die Handlungsmdglichkeiten in der Praxis auszuloten
(Hochschulen éffentlicher und privater Arbeitgeber sowie Berufsverbande).

Die vorliegende Dokumentation enthélt die Beitrdge der Teilnehmerinnen des
Symposiums. lhnen allen gebiihrt an dieser Stelle Dank fir ihr engagiertes
Mitmachen.

Bern, im November 1992 Karl Weber



Weiterbildungsinitiative des Bundes: Ziele, Stand und
hochschulpolitische Bedeutung.

Referat von Gerhard M. Schuwey, Direktor des Bundesamtes fiir Bil-
dung und Wissenschaft, Wildhainweg 9, Postfach, 3001 Bern

1. Einleitung

Es ist mir zundchst eine grosse Freude, vor diesem hochqualifi-
zierten Gremium von Bildungswissenschafterinnen und -wissenschaf-
tern aus den verschiedensten europdischen Landern sprechen zu diir-
fen. Sie stehen am Beginn einer wissenschaftlichen Tagung, zu
Ihnen spricht aber jemand aus der Verwaltung, dessen Interesse am
Thema Weiterbildung mdgiicherweise 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 Programm der schweizerischen Eidgenossenschaft zur Forde-
rung der universitdren Weiterbildung vor, ohne das es vielleicht
auch keinen Anlass gegeben hdtte, diesen Workshop hier in der
Schweiz durchzufiihren. Der Vollstdndigkeit halber méchte ich noch
erwdhnen, dass die Weiterbildungsoffensive des Bundes neben der
Forderung der universitdren Weiterbildung auch ein umfangreiches
Massnahmenpaket zur Unterstiitzung der beruflichen Weiterbildung
sowie zur Forderung neuer Technologien im Fertigungsbereich (CIM)
enthdlt, auf die ich aus zeitTichen Griinden hier nicht ndher ein-
gehen méchte.

2. Der bildungspolitische Rahmen

Die Weiterbildungsinitiative des Bundes ist vor dem Hintergrund
der Besonderheiten des schweizerischen Bildungssystems zu sehen.
Diese sind teilweise so komplex, dass auch viele Schweizerinnen
und Schweizer oft Miihe zeigen zu verstehen, wer im Bildungsbereich
in diesem Lande wofiir zustandig ist. Zumal die faktischen Gegeben-
heiten mit den rechtlichen Kompetenzen nicht immer vollstdndig
iibereinstimmen miissen.



Den meisten von Ihnen ist bekannt, dass die Schweiz kein einheit-
liches Bildungssystem hat, da die Gestaltung und Finanzierung des
Bildungswesens im wesentlichen bei den Kantonen 1liegt. Der Bund,
d.h. der Zentralstaat, hat mit wenigen Ausnahmen nur geringe Kom-
petenzen. So kennt denn die Schweiz 26 verschiedene Bildungssy-
steme, die zwar viele Gemeinsamkeiten aufweisen, sich aber in
wichtigen Punkten unterscheiden konnen. Acht von 26 Kantonen fiih-
ren eine eigene Hochschule. Der Bund seinerseits ist Trdger von
zwei technischen Hochschulen. Zu den ausdriicklichen Kompetenzen
des Bundes im Bildungswesen gehort die Méglichkeit, die kantonalen
Universitédten finanziell zu unterstiitzen. In diesem Sinne gewdhrt
er diesen seit Ende der sechziger Jahren Beitrdge an den Betrieb
und an die Investitionen. Diese traditionellen F&rderungsinstru-
mente der Grund- und Investitionsbeitrdge sind in den letzten Jah-
ren ergdnzt worden durch das Instrument der Sondermassnahmen. Mit
diesen zeitlich begrenzten Férderungsmassnahmen des Bundes wird
bezweckt, liber gezielte, finanzielle Beitrdge bestimmte Entwick-
lungen an den Hochschulen ganz besonders zu unterstiitzen.

In diesem Sinne hat das Bundesparlament 1990 fiir die Dauer von 6
Jahren einen Kredit von 135 Mio. Fr. fiir die Férderung der Weiter-
bildung an den Hochschulen bereitgesteilt, wovon 45 Mio. Fr. den
Eidg. Technischen Hochschulen und 75 Mio. Fr. den kantonalen Hoch-
schulen zugeteilt wurden. Die iibrigen 15 Mio. Fr. sind fiir die
schweizerische Beteiligung an internationalen Programmen auf dem
Gebiete der Weiterbildung vorgesehen, insbesondere fiir das EG-Pro-
gramm COMETT (Community Action Programme in Education and Training
for Technology).

3. Inhalt und Ziel der Sondermassnahmen

Iweifellos war bereits vor Erlass der Sondermassnahmen an den mei-
sten schweizerischen Hochschulen ein bestimmtes Angebot an
Weiterbildungsveranstaltungen vorhanden, namentlich in den Wirt-
schafts-, Betriebs- und Ingenieurwissenschaften. Insbesondere ist
das System der Fortbildungskurse von einem bis mehreren Tagen seit
langem stark entwickelt. Manches wirkte aber recht zufdllig und
unsystematisch. So fehlt es z.B. in vielen Bereichen an Tlénger
dauernden Nachdiplomstudien, die dem Einzelnen nach einer gewissen
Zeit der beruflichen Tdtigkeit den Anschluss an die neusten
Erkenntnisse ermdglichen oder in systematischer Weise den Erwerb
einer neuen, ergdnzenden Qualifikation erlauben. Ausdriickliches
Ziel der Sondermassnahmen war deshalb von Anfang an die Férderung



der rekurrenten Weiterbildung, d.h. der Fortsetzung beziehungs-
weise der Wiederaufnahme organisierten Lernens wahrend oder nach
einer Berufstatigkeit. Gefordert werden sollten deshalb nicht
Lehrgdnge, die auf eine akademische Laufbahn vorbereiten
(Doktorandenstudium) oder Veranstaltungen, die sich an ein breites
Publikum richten. Zielgruppe sollen die im Erwerbsleben stehenden
Akademikerinnen und Akademiker und allenfalls auch Kaderleute aus
nicht-akademischen Berufen sein. Von Anfang an wurde dabei davon
ausgegangen, dass Hochschulen in denjenigen Bereichen Weiterbil-
dung anbieten sollen, wo sie besonders geeignete Voraussetzungen
besitzen - namlich in den wissenschaftlichen Disziplinen - und wo
noch kein entsprechendes privates oder &ffentliches Weiterbil-
dungsangebot besteht. Da die Berufspraxis im allgemeinen eine pro-
blembezogene Aushildung 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 Foérderung der
Weiterbildung an den Hochschulen bewusst auf drei Forderungsberei-
che.

4. Die Forderungsbereiche
Einrichtung zentraler Weiterbildungsstellen an den Universitdten

Das Forderungsprogramm sieht vor, dass an allen Hochschulen auf
Verwaltungsstufe zentrale Weiterbildungsstellen eingerichtet wer-
den. Ihre Aufgabe besteht darin, das Weiterbildungsangebot der
jeweiligen Hochschule vorzubereiten, inhaltlich zu unterstiitzen,
organisatorisch und administrativ zu betreuen. Ferner sollten
diese Stellen Informationsdienste {(ibernehmen, den Kontakt zur
Wirtschaft und anderen potentiellen Interessenten von Weiterbil-
dungsangeboten pflegen und Forschungen im Bereiche der Weiterbil-
dung durchfiihren oder veranlassen.

Die Finanzierung von Nachdiplom- und Ergdnzungsstudien

Diese Studiengdnge sollen der Spezialisierung oder der Aneignung
interdisziplinarer bzw. neuer wissenschaftlicher Kenntnisse dienen
oder den beruflichen Wiedereinstieg, namentlich von Frauen, for-
dern. Sie sind berufsbegieitend anzubieten und miissen mindestens
40 Kursstunden umfassen und von wenigstens 10 Teilnehmerinnen und
Teilnehmern besucht werden.



Finanzierung der Teilnahme unseres Landes an internationalen Wei-
terbildungsprogrammen

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

Welches sind die Leistungen des Bundes?

Der Bund lbernimmt die Personalkosten fiir die Weiterbildungsmass-
nahmen im allgemeinen vollumfénglich. Er kommt insbesondere voll-
stdndig fiir die Personalkosten der Weiterbildungsstellen an den
Universitdaten auf. Bei den Ergdnzungsstudien dirfen sie jedoch
1'000.- Fr. pro Stunde nicht iliberschreiten. An die Ausgaben fiir
Betriebs- und Sachmittel leistet er Beitrdge: 70 % fir die Weiter-
bildungsstelien und je nach Finanzkraft der Kantone 35 - 60 % fiir
Ergdanzungsstudien.

Wie miissen die Universitdten vorgehen, um in den Genuss dieser
Mittel zu gelangen?

Wahrend der Kredit fiir die ETH in deren Gesamtbudget einfliesst,
stellen die Universitdten Antrage fir Ergdnzungsstudien und Wei-
terbildungsstellen mittels standardisierter Formulare an das Bun-
desamt fir Bildung und Wissenschaft (Grafik 1). Die Gesuche fiir
Weiterbildungsstellen werden vom Bundesamt fiir Bildung und Wissen-
schaft direkt behandelt, die Antrdge fiir Ergdnzungsstudien werden
zundchst von einer Fachkommission, der Weiterbildungskommission
der Schweiz. Hochschulkonferenz, anhand eines Kriterienkatalogs
gepriift. Neben den bereits erwdhnten Bedingungen sind darin u.a.
folgende Kriterien enthalten: genauer Kursbeschrieb, Zweckmdssig-
keit der Problemorientierung, Abkldarung der Koordination mit
andern Hochschulen, ausreichende Selbstfinanzierung durch Teilneh-
mergebiihren. Der Entscheid iliber die Finanzierung liegt auf Antrag
der Fachkommission beim Bundesamt.

5. Wo stehen wir heute, 2 Jahre nach Beginn des Programmes?

Weiterbildungsstellen

Seit Inkrafttreten der Sondermassnahmen wurden an allen Hochschu-
len Weiterbildungsstellen geschaffen. An den ETH's baute man die
bereits existierenden Weiterbildungszentren aus. Je nach Grosse
der Universitdt umfassen diese Stellen zwei bis finf vollamtlich
tdtige Personen.



Nachdiploms- und Ergénzungsstudien

Seit Oktober 1990 hat das Bundesamt fiir Bildung und Wissenschaft
insgesamt 97 Gesuche fiir Ergdnzungsstudien kantonaler Universitd-
ten bewilligt, davon sind 11 Fortsetzungsgesuche. Einige wenige
wurden abgelehnt. Insgesamt konnte den Universitdten bisher 8 Mio.
Fr. zugesichert werden.

Grafik 2 zeigt die Verteilung auf die Universitdten.

6. Das Angebot an Ergénzungsstudien

Die eingereichten Projekte sind mehrheitlich féacheriibergreifend,
wobei ein Lehrstuhlinhaber der antragstellenden Universitdt die
Hauptverantwortung trédgt. In den meisten F&dllen werden die Pro-
gramme in Zusammenarbeit mit anderen Hochschulen oder Institutio-
nen, wie Berufs- und Fachverb&nden oder der Wirtschaft, organi-
siert und durchgefiihrt. Grafik 3 und 4 zeigen die Zahl der bisher
bewilligten Projekte pro Fachbereich sowie die Hohe der zugespro-
chenen Beitrédge pro Fach.

Die Themenschwerpunkte des gegenwdrtigen Angebots an Ergdnzungs-
studien Tliegen einerseits im Bereich der Medizin, insbesondere in
der Sozial- und Praventivmedizin, andererseits in der Psychologie.

Zur Veranschaulichung hier einige eher zufdllig ausgewdhlte Bei-
spiele:

Interdisziplindre Projekte im Bereich der &ffentlichen Gesundheit
haben die medizinischen Fakultdten Basel, Bern, Genf und Ziirich
lanciert. Diese Ergdnzungsstudien betreffen nicht ausschliesslich
Aerzte, sondern richten sich ebenfalls an Volkswirtschafter, Juri-
sten und Soziologen. So definiert zum Beispiel die Universitdt
Bern das Ziel des Nachdiplomstudiums Management im Gesundheitswe-
sen wie folgt: "Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer lernen nicht
nur die kompiexen Gesamtzusammenhdnge und EntwickTungstendenzen im
Gesundheitswesen zu erkennen und selbstdndig weiterzuverfolgen,
sondern auch zur Ldsung von Managementproblemen in ihrer
Berufspraxis wissenschaftliche Erkenntnisse aus allen relevanten
Fdachern zu verwenden".

Die betriebswirtschaftlichen Aspekte im Gesundheitswesen stehen im
Zentrum eines Programms, das die Hochschule St. Gallen seit Mai
dieses Jahres durchfiihrt. Der Kurs Management fiir Aerzte bezweckt,



jungen Assistenz- und Oberédrzten die wichtigsten Grundkenntnisse
der Fiihrung, bezogen auf ihren Arbeitsbereich, zu vermitteln.

Das Projekt Gerontologie der Universitdt Genf, das von der Medizin
und der Soziologie gemeinsam veranstaltet wird, richtet sich an
Personen in verantwortungsvollen Positionen 1in privaten oder
offentlichen Institutionen. Ihnen mdéchten die Veranstalter des
Kurses eine interdisziplindre Zusatzausbildung anbieten, in der es
unter anderem darum geht, das Alter unter medizinischen,
psychologischen, sozialpolitischen und ethischen Gesichtspunkten
zu betrachten sowie Informationen iber die gegenwdrtigen Entwick-
Tungen und die modernen Praktiken zu geben.

Ausgesprochen unmittelbar praxisorientiert sind auch die Angebote
der Fakultéaten fiir Veterindrmedizin von Bern und Zirich. Sie fiih-
ren gemeinsam vier Projekte zur Weiterbildung von Tierdrzten durch
(Amtsfunktionen und Lebensmittelhygiene, Labor- und Diagnostikme-
dizin, Pferdekrankheiten, Rinderkrankheiten).

Besonders weitgefdachert und vielféltig ist das Angebot an Ergdn-
zungsstudien im Bereich der Psychologie und der Pddagogik. So wer-
den zum Beispiel in Bern und in Genf Kurse im Bereich der Erwach-
senenbildung angeboten. Freiburg richtet sich mit seinem Kurs Ent-
scheidfindung an das mittlere und hGhere Kader, dem es Methoden
vermittelt, mit deren Hilfe die individuelle Entscheidfindung aber
auch diejenige in Gruppen optimiert werden kann. In Basel veran-
staltete das Institut fiir Psychologie 1991 einen Fort- und Weiter-
bildungskurs fiir Psychologinnen und Psychologen, im dem es um die
Vermittlung von klinisch-psychologischen Interventionsverfahren
ging sowie um die Diagnostik im Bereich der Verhaltenswissenschaf-
ten.

Persdnlich habe ich mich ganz besonders gefreut, dass sich auch
die Theologen durch die Sondermassnahmen des Bundes angesprochen
fiih1ten. In Zusammenarbeit mit den theologischen Fakultdten in
Basel, Freiburg und Ziirich bietet die Universitdt Bern ein Ergén-
zungsstudium fiir Seelsorge im Straf- und Massnahmenvollzug an, das
allen Landeskirchen offensteht. Die Universitdt Freiburg bietet im
selben Bereich ein Projekt zum Thema Theologie und Oekonomie an.
Es soll sichtbar gemacht werden, inwieweit weltanschauliche Vor-
entscheidungen und Wertimplikationen die Okonomischen Theorien
prdagen und umgekehrt.



Dass sich mehrere Projekte mit oekologischen Fragestellungen
befassen, versteht sich von selbst. So fiihren etwa Bern und Frei-
burg einen Weiterbildungskurs in Oekologie durch, der sich an
Personen mit Berufserfahrung richtet. Ziirich veranstaltet einen
zweijahrigen Nachdiplomstudiengang in Umweltlehre, in dem es um
eine Vertiefung der Fachkenntnisse und um die Erarbeitung von
facheriibergreifenden Zusammenhdngen geht.

Von den insgesamt 97 Projekten, die bisher bewilligt wurden, sei
noch besonders auf das Ergdnzungsstudium Museologie hingewiesen.
Ziel dieses Studiums 1ist es, museologische und museographische
Kenntnisse zu vermitteln, die Kompetenz der Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zu systematischer Museumsarbeit zu férdern und die
Fdhigkeit zu entsprechenden Entscheidungen und praktischen Umset-
zungen in allen Teilen des Museumsbereiches zu schulen. Mit diesem
Lehrgang wird in unserem Land Neuland betreten. Seit vielen Jahren
bestand das Desiderat, unsere Kunstwissenschafter und andere
Interessenten besser auf Tatigkeiten in unseren Museen vorzuberei-
ten. Die Sondermassnahmen des Bundes haben endlich dafiir die Vor-
aussetzungen schaffen konnen.

7. Zur Gestaltung der Ergdnzungsstudien

Die Verordnung iiber die Weiterbildungsmassnahmen hat den Universi-
tdten fiir die Gestaltung des Kursangebotes ganz bewusst einen
grossen Spielraum eingerdumt. Es ist deshalb nicht verwunderlich,
dass wir eine grosse Vielfalt im Kursangebot feststellen koénnen
beziiglich der Dauer, der Gestaltung, der Teilnehmerzahl, des
Adressatenkreises. In der Regel umfassen die Ergdnzungsstudien im
Durchschnitt zwischen 40 und 300 Stunden, verteilt auf ein bis
sechs Semester. Dariiber liegen das bereits erwdhnte Projekt Museo-
Togie mit 600 oder das Nachdiplomstudium Umweltlehre der Universi-
tdt Zirich mit 1'200 Stunden. Bereits jetzt zeigt sich, dass ent-
gegen der urspriinglichen Erwartung, wie sie im Bericht des Bundes-
rates an das Parlament ausgedriickt wurde, eher eine Nachfrage nach
kiirzeren Angeboten als nach ldngeren Studiengéngen besteht. Fiir
zahlreiche Ergdnzungsstudien werden Zertifikate verliehen, teils
aufgrund blosser Teilnahmebescheinigungen, teils aufgrund von
Abschlussarbeiten und Priifungen.

Etwas anders gelagert ist das Weiterbildungsangebot der Eidg.
Technischen Hochschulen. Gegenwdrtig bieten die Eidg. Technischen
Hochschulen neben einer grossen Zahl von relativ kurzen Kursen und
Veranstaltungen auch 1ldnger dauernde Nachdiplomstudien an. So
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filhrt die ETH Zirich in diesem Jahr 15 Nachdiplomstudien aus dem
ganzen Spektrum ihrer Lehrtdtigkeit durch. Sie dauern in der Regel
zwei Semester als Vollzeitstudium. Zehn dieser Nachdiplomstudien
kdnnen allerdings auch als Teilzeitstudium absolviert werden unter
entsprechender Verldngerung der Studienzeit. Im Einzelfall kann
ein Nachdiplomstudium an der ETH auch 1lénger dauern, wie jenes,
das als Vorbereitung auf eine Arbeit in den Entwicklungslandern
gedacht ist. Es beansprucht 18 bis 24 Monate.

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

Fiir eine umfassende Wiirdigung des bisher Erreichten ist es noch zu
frilh. 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 Universitdten vertreten sind und die in so
wirksamer und kompetenter Weise von Prof. Dubs prdasidiert wird,
vorzugreifen. Ich mochte mich deshalb hier auf einige vorldufige
Eindriicke beschrédnken, die ich {iber den Verlauf des Programmes
bisher gewonnen habe.

Grundsdtzlich wird man den Start des universitdren Weiterbildungs-
programmes als erfolgreich bezeichnen kénnen. Auch wenn die
urspriinglich vorgesehenen Mittel infolge der Sparmassnahmen des
Bundes ganz erheblich gekiirzt werden mussten, ist es in seiner
Substanz nicht gefdhrdet. Sicher haben die Sondermassnahmen
bereits jetzt die Realisierung einer Reihe von gut bis sehr gut
qualifizierten Projekten erlaubt, die ohne diese Sondermittel
nicht zustande gekommen wdren.

Sehr deutlich zeigt sich die entscheidende Bedeutung der zentralen
Weiterbildungsstellen, die an den Universitédten eingerichtet wur-
den. Diese wurden gerade auch in universitdren Kreisen in der Vor-
bereitungsphase des Programmes mit einer gewissen Skepsis aufge-
nommenen, befiirchtete man doch eine allzustarke Biirokratisierung.
Heute sehen wir, dass die Sondermassnahmen in hohem Masse vom
Dynamismus, Einfallsreichtum und vom Engagement dieser Stellen
profitieren. Ihre Bedeutung zeigt sich auch darin, dass eine Reihe
dieser Einrichtungen in der Lage ist, Kurse zu organisieren, die
ohne zusdtzliche Bundessubventionen auskommen. Dies gilt nament-
lTich fiir Freiburg, Bern und St. Gallen. Es ist mir ein persénli-
ches Anliegen, den Leitern dieser Einrichtungen, deren Mitarbeite-



rinnen und Mitarbeitern im Namen der Bundesbehdrden fiir ihre
grosse Arbeit zu danken.

Hoch erfreulich empfinde ich auch die breite Beteiligung der
Sozial- und Geisteswissenschaften. Die Sondermassnahmen tragen
offensichtlich dazu bei, dass diese Wissenschaftsbereiche, die
sich in der aktuellen Forderungspolitik als etwas vernachldssigt
vorkommen, fiir einmal tber ihre Praxisrelevanz nicht nur nachden-
ken, sondern vielfach in origineller Weise die Auseinandersetzung
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 verdndern! Bekanntlich ein alter Traum der Geistes-
wissenschaften.

Dies gestattet mir eine Bemerkung zur Praxisrelevanz der Weiter-
bildung. In unserer sich rasch wandelnden Welt, in der gerade von
Flihrungskrdften erwartet wird, dass sie in der Lage sind, sich auf
den stdndigen Wandel einzustellen, wédre es kurzsichtig, als pra-
xisrelevant nur gerade das anzuerkennen, was sich unmittelbar
anwenden lasst. Ganzheitliches und vernetztes Denken, Erkennen des
Wertewandels sind heute fiir ein erfolgreiches Fiihren ebenso not-
wendig wie die Kenntnisse neuster technologischer Mdéglichkeiten.
Ganzheitliches und vernetztes Denken bediirfen aber ebenso der
Schulung und Weiterbildung. Deshalb erdffnet sich den Geistes- und
Sozialwissenschaften in der Weiterbildung nicht ohne Grund ein
weites Tatigkeitsfeld.

Wie wichtig die Schulung fiir ein Leben in sténdig sich verdndern-
den Situationen ist, kénnte gerade auch am Beispiel dieser Sonder-
massnahmen aufgezeigt werden. Sie wurden 1990 beschlossen, unter
dem Eindruck eines vollstdandig ausgetrockneten Arbeitsmarktes mit
einem ausgesprochenen Fachkrdftemangel. Zwei Jahre spédter stehen
wir vor einer v81lig andern Situation mit einer Arbeitslosenquote
von mehr als 3 %, der hochsten Arbeitslosigkeit seit dem zweiten
Weltkrieg, und mit diisteren Aussichten fiir die Zukunft. Dieser
rasche Wandel der Rahmenbedingungen zeigt drastisch, wie falsch es
wdre, Bildungsanstrengungen auf kurzfristige Bediirfnisse auszu-
richten. Ein bedeutender Prasident der Eidg. Technischen Hoch-
schule von Ziirich hat deshalb einmal gesagt, wir sollten der Wirt-
schaft nicht das geben, nachdem sie gerade verlangt, sondern was
sie ldngerfristig notig hat.
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Zur Finanzierung der Weiterbildung: die bisherigen Erfahrungen
zeigen auch, dass die Moglichkeit zur Selbstfinanzierung von Stu-
diengéngen durch Teilnehmergebiihren teilweise unterschdtzt wurde.
So sind bisher mehrere Kurse abgeschlossen worden, bei denen die
vom Bund zugesprochene Defizitgarantie nicht voll beansprucht wer-
den musste. In einzelnen Fdllen mussten die vom Bundesamt fiir Bil-
dung und Wissenschaft =zur Vorbereitung aushezahlten Mittel
zuriickerstattet werden, weil die Kurse mit finanziellen Uberschiis-
sen abschlossen. Es gibt aber auffdallige Unterschiede von Univer-
sitdt zu Universitdt. Inwieweit dies auf gesetzliche Regelungen
bei der Gebiihrenfestlegung zuriickzufiihren ist, miisste noch
eingehender abgekldrt werden. Selbstverstédndlich variiert der
Selbstfinanzierungsgrad zwischen den einzelnen Disziplinen erheb-
lich. So werden vermutlich auch in Zukunft die geisteswissen-
schaftiichen Disziplinen in stédrkerem Masse von staatlicher Unter-
stiitzung abhdngen als etwa juristische oder betriebswissenschaft-
liche Angebote.

Nicht bewahrheitet haben sich Befiirchtungen, dass die Universita-
ten mit ihren Weiterbildungsangeboten kommerzielle Angebote von
Privaten in wunlauterer Weise konkurrenzieren konnten. Diese
Befiirchtung spielte im Vorfeld der Beschliisse des Parlamentes eine
erhebliche Rolle. Es zeigt sich nun, dass die Aufgabe der Weiter-
bildung so weitgefdchert ist, dass Konkurrenzsituationen zwischen
offentlichen und privaten Anbietern kaum auftreten.

Fiir die ndchste Zukunft scheinen mir zwei Anliegen von einer
gewissen Dringlichkeit: Die Information iliber die Kursangebote muss
noch stark verbessert werden: Zur Zeit ist, aufbauend auf dem
bereits bestehenden Videotexsystem der ETH Ziirich iliber ihr Weiter-
bildungsangebot, ein Videotexsystem in Vorbereitung, das einen
Uberblick {iber samtliche Angebote an den Hochschulen und den Héhe-
ren Technischen Lehranstalten bieten wird. Die definitive Inbe-
triebnahme ist fiir Ende Oktober vorgesehen. Weiter wird es darum
gehen, die bisher durchgefiihrten Kurse auf schweizerischer Ebene
rasch systematisch zu evaluieren. Ein Kriterienkatalog, der die
Motivation der Absolventen und deren Bewertung der Kursinhalte
einschliesst, liegt bereits vor. Diese Arbeit wird wertvolle Auf-
schliisse geben fiir die weitere Gestaltung der Kurse. Aber auch
Hinweise, ob und unter welchen Umstanden das 1996 auslaufende Pro-
gramm allenfalls weitergefiihrt werden kann.

Die Sondermassnahmen des Bundes im Bereiche der Weiterbildung
haben aber noch weitergehende Ziele. Sie sollen erlauben, Erfah-
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rung zu sammeln flir eine eigentliche Weiterbildungsstrategie fir
alle Hochschulen, und letztlich auch Hinweise und Anregungen ver-
mittein fir eine Neugestaltung des Universitdtsstudiums, in dem
die Weiterbildung integrierender Bestandteil der gesamten Univer-
sitdtsausbildung wird. Dies wiirde allerdings eine vollstdndige
Reform der universitdren Curricula bedingen. Ich halte es fir
wichtig, dass wir diese Perspektive nicht ausser acht lassen und
wir uns nicht nur darauf beschrénken, méglichst attraktive Weiter-
bildungsangebote zu realisieren. Lassen Sie mich schliessen mit
dem Hinweis, dass die Entwicklung der Weiterbildung eine eigentli-
che Herausforderung fiir unsere Hochschulen darstellt. Dies wird
heute auf breiter Front anerkannt. Im Memorandum zur Hochschulbil-
dung der Europdischen Gemeinschaft wird sogar gefordert, dass dem
Ausbau der Weiterbildung gegeniiber der Erstausbildung in der heu-
tigen Situation sogar eine gewisse Prioritdt eingerdumt wird. Mit
den Sondermassnahmen haben unsere Hochschulen die Mdglichkeit,
konkrete Erfahrungen in diesem Bereiche zu sammeln. Es gilt, sie
zielgerichtet zu nutzen. Ich bin unseren ausldndischen Gédsten die-
ser Tagung sehr dankbar, dass sie uns wdhrend einigen Tagen teil-
haben lassen an ihren Erfahrungen. Sie sind fiir uns dusserst wert-
voll. Wenn das neue Europa in einem Bereich keine Grenzen haben
darf, dann auf dem Gebiete der Bildung, der Kultur, der Wissen-
schaft. In diesem Sinne entbiete ich allen Teilnehmerinnen und
Teilnehmern an diesem Symposium auch im Namen der Bundesbehdrden
herzliche Willkommensgriisse.
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Vollzug des Bundesbeschlusses
"universitare Weiterbildung"

Facherverteilung der bewilligten Projekte 1992
(Stand 30. September 1992)

Weitere* 10 Theologie 8

Okologie 5
Recht 13
Erdwissenschaften 4

Informatik 3

Wintschaftswissenschaft 5
Naturwissenschaften 5

Sprachen 8 .
Medizin 13

Psych./Padagogik 18 Veterinarmedizin 5

* Architektur ,:Archéollogie
i i useologie i
Phamazie je 2 Soziologie je 1
PoiShvillocnal Total 97 Projekte
Verwaltungswissenschaften

Ot Management
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Geschichtliches und Aktuelles zur Weiterbildung Erwachsener.
Ueberlegung zu Herkunft und Stand universitdrer Weiterbildung in
der Schweiz

Klaus Wegenast, Prasident der Weiterbildungskommission der Universitat Bem

Disposition:

1. Zur Entstehung von Weiterbildung in Geschichte und Gegenwart.

2. Beobachtungen eines Beteiligten in Sachen Weiterbildung an Univer-
sitaten.

3. Was tun? - oder hochschulpolitische Einfélle fir eine Entwicklung uni-
versitérer Weiterbildung

Zu 1. Geschichtliches und Aktuelles

Es sind geschichtlich-gesellschaftliche Zusammenhénge und Entwicklun-

gen, die im Verlauf vor allem der europédischen Geschichte immer wieder

zu intensiven Weiterbildungsunternehmungen fiir Erwachsene gefiihrt ha-

ben.

Bei genauerer Betrachtung lassen sich drei verschiedene gesellschattli-

che Konstellationen historischer Entwicklung entdecken, in denen re-

spondierende Unternehmungen erwachsenenbildnerischer Art auftraten:

a: Immer dann, wenn in einer Gesellschaft neue politische, religiése, 6ko-
nomische, technische oder auch kulturelle Lehren, Verhdltnisse und
Einstellungen in einem verhéltnismassig kurzen Zeitraum zur Herr-
schaft kamen, also auch noch anders erzogene und sozialisierte Er-
wachsene zu bestimmen begannen, entstanden Bildungsaktionen
grossen Ausmasses. In der Erziehungswissenschaft spricht man in sol-
chen Zusammenhangen von transitorischen Bildungsbemiihungen, weil
sie nach einer gewissen Zeit, dann namlich, wenn sich erste Erfolge
eingestellt haben, wieder verschwinden, oder sich in die Bildung der
nachwachsenden Generation zurlickziehen.
Beispiele fir solche transitorische Erwachenenbildung begegnen z.B.
im Zusammenhang mit der europdischen Reformation und Gegenre-
formation (Katechismen), bei der Einfihrung neuer Landbaumethoden
im 18. Jahrhundenrt, bei politischen Umbriichen, wie sie in Deutschland
nach dem zweiten Weltkrieg geschahen oder gerade jetzt in den neuen
Bundeslédndern in Deutschland. Auch Erscheinungen wie die Alphabe-
tisierungskampagnen in den Entwicklungslandern gehéren hierher.
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b. Anders strukturiert sind Bildungsbemiihungen als Antwort auf defizitare

Bildungsméglichkeiten wéhrend der Kindheit und Jugend z.B. von Pro-
letariern des 19. Jahrhunderts. Nicht religiéser oder 6konomischer Um-
bruch sind hier die Beweggriinde, sondern das Bedirfnis, 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 Aufklarung
im Zusammenhang grésserer Emanzipationsbewegungen, wie wir sie
im Europa des 19. Jahrhunderts fast in jedem européischen Land
nachweisen kénnen.
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 Griinden Bildungsveranstaltungen fiir die Unterschicht einrich-
ten. Revolution und Domestizierungsversuche fiihrten 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 6konomischen und politischen Interessen.

c. Die dritte geschichtlich-geselischaftliche Konstellation, die Weiter-
bildung fir Erwachsene motivierte, findet sich dann in hochentwickelten
Gesellschaften mit einer raschen und alle Lebensbereiche ergreifenden
Entwicklung und Verédnderung aller Lebensumstande seit dem ersten
Weltkrieg. Die sich ausweitende Verantwortlichkeit potentiell aller Bir-
ger machte auch fir "Ausgelernte" eine "Nachbesserung" von Wissen
und Kénnen notwendig. Eine Lebensfihrung von verantwortlicher Zeit-
gemadssheit schien jetzt nur noch mdglich, wenn eine permanente
Weiterbildung neben Arbeit und Musse fir alle selbstverstandlich
wurde.

In der Padagogik redet man in solchen Zusammenhangen von kom-
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 wandeinden Gesell-
schaft.

Ohne solche Weiterbildung werde Demokratie zur leeren Worthiilse,
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 kénnen von allen drei Typen etwas lernen.
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Zu 2. Beobachtungen im Rahmen universitdrer Weiterbildung
a. Institutionelles b. Didaktisches

Weiterbildung als von der Universitédt und ihren gewahiten Gremien orga-
nisierte und verantwortete mit didaktischen Standards, gibt es in der
Schweiz erst seit Beginn der sechziger Jahre unseres Jahrhunderts.
Trager der akademischen Weiterbildung waren bis dahin nicht die Uni-
versitdten, sondern wissenschatftliche Vereinigungen, Berufsverbdnde,
Grossinstitutionen wie die Kirche, Gewerkschaften, Lehrervereine etc. Sie
alle bedienten sich in irgendeiner Weise universitérer Unterstiitzung.

Die Anfang der sechziger Jahre innerhalb der Universitat sichtbaren Be-
mihungen 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
fakultéarer Entscheidungs- oder gar Planungsprozesse, sondern entstan-
den aus Einzelinitiativen engagierter Fachkollegen, die Praktiker ihres
Fachs mit Neuem aus ihrer Forschung bekannt machen wollten. Vorgén-
gige Abkldrungen Uber etwaige Bedirfnisse der ins Auge gefassten
Adressaten waren eher die Ausnahme.

Die Inhalte solcher Veranstaltungen (Einzelvortrdge, Vortragsreihen, Ex-
periment-Vorfiihrungen usw.) wurden ausschliesslich von den Veranstal-
tern bestimmt und erschienen nicht selten zufallig. Der Adressat war nicht
als Gesprachspartner 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
R&ume ohnehin zur Verfligung standen. Zuweilen wurde ein Eintritt erho-
ben.

Damit sind wir schon beim Didaktischen, das neben den Inhalten auch
das Verhéltnis 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
Féallen einer systematischen Lehr-/Lernplanung, die im Zusammenhang
einer kontinuierlichen Kommunikation zwischen Theoretikern und Prakti-
kern erarbeitet worden ist. Ein sichtbarer Zusammenhang zwischen den
Angeboten universitarer Weiterbildung und den bewussten Bedurfnissen
von Berufsleuten ist deshalb in der Regel rein zuféllig. Das wird erst dann
anders, wenn die Veranstalter darauf angewiesen sind, dass eine be-
stimme Anzahl von Teilnehmern kommen und Konkurrenz zwischen ver-
schiedenen Angeboten besteht. In solchen Fallen geniigt es eben nicht
mehr, mit gesellschaftlichen, freundschaftlichen oder nostalgischen Moti-
ven zu rechnen, welche eine gréssere Anzahl von Teilnehmern rekrutie-
ren, damit die Kosten einer Veranstaltung gedeckt werden kénnen.
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Was den Stil universitarer Veranstaltungen der Weiterbildung anbetrifft, ist

zwischen einem patronalen, einem auf_Sachkompetenz beruhenden und
einem Gruppen-Partner-Stil zu unterscheiden.

Bei einem patronalen Verhaltnis zwischen Lehrendem und Lernenden er-
scheinen die Lernenden trotz vielleicht erheblicher eigener Kompetenz als
eine Art Unmiindige, jedenfalls als Laien oder eben Studenten. Das bleibt
so auch noch nach erfolgreicher Unterweisung. Die Ordinarienuniversitéat
vergangener Zeiten l&sst grissen.

Beobachtet habe ich hier und da auch ein Sachkompetenzverhiltnis, in
dessen Rahmen ein Erwachsener mit besonderen Kenntnissen und Erfah-
rungen andere Erwachsene in ihren Wissensbedirfnissen zu férdern ver-
suchte, das in dem Bewusstsein, dass andere Bereiche denkbar waren, in
denen seine "Hoérer" ihm durchaus (berlegen sein konnten. Eher selten
entdeckte ich ein sog. Gruppenpartnerverhéltnis, in dessen Rahmen Leh-
rer und Teilnehmer gemeinsam an Problemen arbeiteten und bestimmte
Rollen in einem Team ubernahmen (Frager, Datensammler, Analytiker
von Problemen und Lésungsangeboten, 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 waére jetzt notwendig, z.B. Uber neue Veranstaltungsformen zu han-
deln, welche Vorbereitung, Durchfiihrung und Nachbereitung von universi-
tdren Weiterbildungsveranstaltungen erfolgreicher als bisher erscheinen
lassen kénnten. Es fehlt mir die Zeit.

Zu 3.

Die Sondermassnahmen des Bundes fir die universitdre Weiterbildung
1992-1995 sind, wie Sie wissen, vornehmlich 6konomisch begriindet wor-
den. Der Fachkraftemangel in der Wirtschaft, die raschen technologischen
Entwicklungen, denen man zu folgen nicht immer in der Lage war, und
eine akute Mangellage, was das Innovations- und Entwicklungspotential
von Wissenschaft und Wirtschaft anbetrifft, liess schon in den siebziger
Jahren interessierte Kreise das Gespenst sinkender Wettbewerbsfahigkeit
an die Wand malen.

Was die Universitditen und Technischen Hochschulen anbetrifft, wollte
man jetzt mit den gesprochenen Millionen - sie sind inzwischen um 32 %
gekirzt worden - die schon bestehenden Nachdiplomstudiengédnge an
den ETH ausbauen und an den kantonalen Universitdten neue Ergén-
zungsstudiengange einrichten, bestehende sichern und ausbauen.
Wesentlich erschien dem Gesetzgeber die Einrichtung von sog. Weiter-
bildungsstellen und die Beteiligung der Schweiz an internationalen Weiter-
bildungsaktivitéten.

Im Hinterkopf hatte man auch Traume, dass ein Ausbau der Weite-
rbildung Auswirkungen auf das Grundstudium haben kénnte.
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Kurzum:
- das Angebot an Nachdiplom- und Erganzungsstudien ist wesentlich
auszudehnen auf bisher noch nicht beriicksichtige Gebiete
- an den Hochschulen sind zur Koordination und Bekanntmachung der
bestehenden Angebote gesonderte Weiterbildungsstelien einzurichten
- unser Land muss sich verstarkt an europdischen und internationalen
Weiterbildungsprogrammen beteiligen.

Was ist inzwischen geschehen?

An allen Universitdten bildeten sich Kommissionen flir Weiterbildung, in

denen alle Fakultdten Einsitz nahmen. Diese Kommissionen sollten die

Fachbereiche, Institute und Seminare iiber die Méglichkeiten und Win-

schbarkeiten im Bereich Weiterbildung orientieren, geplante Unterneh-

mungen mit Hilfe der Weiterbildungsstellen evaluieren und auch Selek-
tionsfunktion ausiben im Zusammenhang mit Antragstellungen an die

Weiterbildungskommission der Hochschulkonferenz bzw. das BBW.,

Als Instrument fir die Inangriffnahme der genannten Aufgaben sollten die

Weiterbildungsstellen dienen.

lhre Aufgaben waren lber das schon Genannte hinaus:

- Die Bedarfsforschung in den verschiedenen Praxisbereichen université-
rer Wissenschaften als Voraussetzung einer marktgerechten und am
Bedarf orientierten wissenschatftlichen Weiterbildung. Hierher gehort
auch die Bedarfsweckung.

- Die wissenschattliche, vor allem sozialwissenschatftliche 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 Lehrkérpers der Fakultaten.

- Die didaktische (inhaltliche) und hochschulmethodische (erwachse-
nenbildnerische) Aufkldrung potentieller Anbieter von Ergén-
zungsstudien.

- Die Férderung interdisziplindrer Kontakte bei der Inangriffnahme von
Weiterbildungsaktivitdten im Blick auf facheribergreifende Probleme.

- Die Evaluation und Supervision von in Gang befindlichen oder abge-
schlossenen Studiengéngen.

- Die weiterbildungsdidaktische und erwachsenenbildnerische Beratung

- Die Administration der Studiengénge

- Der Anbau von Bibliotheken, die den Anbietern dabei helfen kénnen,
ihre Weiterbildungsbemiihungen zu professionalisieren.

Ich habe bestimmt noch einige Aufgaben vergessen.

im Blick auf die Einrichtung von Weiterbildungsstellen an den verschiede-
nen Hochschulen miisste ich nun von sehr verschiedenen Dingen berich-
ten, die nicht alle erfreulich sind. Ich beschrédnke mich jedoch auf Bern.
Meine Intention bei der Einrichtung der Berner Stelle war es, einen Stand
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der Professionalitdt zu gewaéhrleisten, der die Erflllung der genannten
Aufgaben méglich erscheinen liess. Alles andere bedeutet die Verhinde-
rung von Weiterbildung.

Wenn nicht lberall die Einsicht wachst, dass Weiterbildung, die diesen
Namen verdient, nur mit einer professionell besetzten Weiterbildungsstelle
gewadbhrleistet 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 zustédndige Kommission der Hochschulkonferenz akzeptiert
wurden.

Eine Fiille verschiedener Projekte aus allen Fakultdten und vielen Institu-
ten wurden vorgelegt. An unserer Universitdt sind es in den beiden ver-
gangenen Jahren (ber dreissig gewesen. Alle machten einen Weg von
ersten Entwirfen, die in jeder Hinsicht verbesserungswiirdig erschienen,
bis zu einer Form, die man als Weiterbildungsprojekt akzeptieren konnte.
Unzahlige Stunden, Auseinandersetzungen, Friktionen usw. lagen zwi-
schen den Planungen und einer von der Kommission vertretenen Eingabe
beim Bundesamt fir 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 fiir Neuqualifikationen bei sich hat - oder ein System
komplementérer Ergénzung 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 gen(-
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, l&ngst als nur be-
grenzt nitzlich durchschauten Lehr-/Lernformen.

Auch die Interdisziplinaritdt ist nicht immer im notwendigen Umfang ge-
pflegt worden.

Da ist viel zu tun.

Ich schliesse mit einigen Bemerkungen zu Gedanken, die anlésslich der
letzten Sitzung der Weiterbildungskommissioon der Hochschulkonferenz
geaussert worden sind.

Der Préasident der Kommission, an dessen Stelle ich hier stehe, dusserte
Unbehangen lber die mangelhafte Professionalitdt der Projekte und auch
Uber die Zufélligkeit der angebotenen Studien, hinter denen kein Konzept
universitdrer Weiterbildung zu erkennen sei. Seine Folgerungen aus dem
genannten Unbehagen waren biindig. Die Subventionierung der Ergéan-
zungsstudien sei zu stornieren und nur noch die Weiterbildungsstellen
sollten noch einige Jahre finanziert werden.

So weit so schlecht.

Ich kommentiere aus der Sicht unserer Berner Bemihungen um die Wei-
terbildung.

Mit Herrn Dubs bin ich der Meinung, dass sich Weiterbildung auf langere
Sicht selbst finanzieren und tragen muss. Dass das nur moglich ist, wenn
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ein durchsichtiges Konzept mit erstrebenswerten Qualifikationsangeboten
vorliegt, ist leicht einsehbar.

Nicht einsehbar ist es, dass ein solches Konzept in zwei Jahren verwirk-
licht werden kénne. Bei professionell besetzen Weiterbildungsstellen be-
darf es da mindestens noch eines Zeitraums von 6-10 Jahren. In einem
solchen Zeitraum kann der Gedanke der Weiterbildung in einer Universitat
Wurzel fassen, kénnen Dozenten weitergebildet werden fir Weiterbildung,
kann die Bedarfsforschung und die Bewusstseinsbildung in bestimmten
Berufsgruppen so weit gediehen sein, dass Baukésten entworfen werden
kénnen, die einsichtig sind, kénnen Erfahrungen gesammelt worden sein,
die Anfdngerfehler vemeiden lassen...

Ergo:

Gebt uns noch sechs Jahre Zeit, und wir werden die Weiterbildung zum
vierten Standbein unserer Universitat machen. Bis dahin werden auch die
meisten Kurse selbsttragend sein kénnen. Was mit Fachern ohne Indu-
striesubventionen usw. geschehen soll, kann bis dahin auch geklart wer-
den. Ich denke an einen Pool aus Gewinnen der Weiterbildung.

Es ware noch vieles zu sagen, ich breche aber ab, weil in den anderen
Beitrdgen dieses Symposiums mit Sicherheit noch weiterflihrende Gedan-
ken begegnen werden, die das Gesagte zu erganzen oder zu ersetzen
imstande sind.
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Symposium Berufliche Arbeitsteilung und wissenschaftliche Weiterbildung, Bern 1992

Wie ist eine Weiterbildungswerkstatt zu betreiben? Das Bei-
spiel der eidgendssischen Sondermassnahmen zugunsten
der universitaren Weiterbildung

von Kurt Wechsler

Schweizerische Hochschulkonferenz, Wildhainweg 21, CH-3012 Bern

Der Bundesbeschluss lUber Sondermassnahmen zugunsten der uni-
versitdren Weiterbildung vom 23. Mérz 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 fiir Bildung und Wissenschaft betei-
ligt. Die bisherigen Tétigkeiten dieser Organe werden in einem kurzen
Uberblick vorgestellt.

Die Férderung der universitdren Weiterbildung durch staatliche Sonder-
programme stellt in der Schweiz eine Neuheit dar. Das Bedirfnis fiir die
Schaffung eines breiten Angebots an universitdren Weiterbildungsver-
anstaltungen wurde im Laufe der Achtziger Jahre verstéarkt 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 erhéhten Bedarf an qualifizierten Arbeitskréaf-
ten verbunden war, anderseits fanden in besonders innovativen Zwei-
gen der Forschung rasche Entwicklungsschiibe statt, die zu einer Fille
neuer Wissensgebiete fiihrten. Man denke beispielsweise an die Infor-
matik und die Biotechnologie. Die Vermittiung dieses neuen Wissens
von den Forschungszentren an die Produktionsplétze musste daher auf
dem Weg der rekurrenten Weiterbildung der berufstatigen Akademiker
erfolgen. Das eidgendssische Parlament lokalisierte seinerseits fiir die
Legislaturperiode 1987-1991 die Ziele der universitdren Weiterbildung
in einer Intensivierung des Wissensaustausches zwischen Hochschule
und Praxis, in einer verstarkten internationalen Zusammenarbeit im Bil-
dungsbereich und in der Férderung der wirtschaftliche Innovation 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 fir den
Ausbau ihrer Weiterbildungsaktivitaten zur Verfigung stehen sollte. Im
weiteren beschrénkt 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 Seniorenuniversitat auch praxisbe-
zogene Fortbildungsmoglichkeiten im Anschluss an einen ersten Uni-
versitdtsabschluss anzubieten. In 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 verfiigten einige Fachbereiche uber
keine oder ungeniigende Angebote an Nachdiplom- und Ergédnzungs-
studiengéngen. Das geschaffene Kursangebot war in organisatorischer
und inhaltlicher Hinsicht noch zu wenig auf die Bedirfnisse der Be-
rufstatigen ausgerichtet. Es mangelte auch an Koordination und die
Transparenz nach aussen war ungenigend. Soweit die Ausgangslage
an den kantonalen Hochschulen.

Mit der Bewilligung der Mittel fir den Ausbau der universitaren Weiter-
bildung stellte sich die Frage, wie dieser an den einzeinen Hochschulen
zu konkretisieren sei. Es wurden daher neue Organe geschaffen, die
sich koordinierend mit der Planung, Prifung, Durchfiihrung und Evalua-
tion von Weiterbildungsveranstaltungen befassen soliten.

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 Arbeitnehmerverbénde, des Schweizeri-
schen Wissenschaftsrates, der fir die Weiterbildung zusténdigen Bun-
desamter, der Erziehungsdirektorenkonferenz, der Erwachsenenbil-
dungsverbande, des universitdaren Mittelbaus und der Studierenden zu-
sammensetzt, wurden sowohl inhaltliche als auch organisatorische Ko-
ordinationsaufgaben Ubertragen. Es hat seit Mai 1988 in vierteljahrlichen
Sitzungen die nétigen Vorbereitungen fur die Umsetzung der Sonder-
massnahmen des Bundes getroffen. Unter anderem erarbeitete die
Kommission Formulare und Wegleitungen fur die Gesuchsteller, legte
einen Verteilschlussel fir die Zusprache der Mittel an jede Hochschule
fest und berief einen Expertenkreis fir die fachliche Begutachtung der
Gesuche. Die Gesamtkommission prifte die eingereichten Projekte vor
der Erteilung einer Bewilligung und stellte ihre Antrage anschliessend
dem Bundesamt fir Bildung und Wissenschaft zu. Sie richtete sich bei
ihren Beschlissen nach einer Reihe von Kriterien, die sie aufgestellt
hatte. Diese verlangen die Ausrichtung auf die Praxis und die Bedrfnis-
lage, eine Problemorientierung der Projekte, die Erstellung eines
Kursprogrammes und einer Dozentenliste, die Abklarung von Koordina-
tionsméglichkeiten mit weiteren Hochschulen und Dritten, die Bestim-
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mung des Zielpublikums und der Zulassungskriterien, ein Kostenbudget,
Angaben (ber die Selbstfinanzierung und Auskiinfte Uber mégliche Zer-
tifikatsprifungen. Die Kommission reservierte einen Poolbetrag von 15
Mio. Franken fur exklusive Projekte von gesamtschweizerischem Inter-
esse, die zur Schwerpunktbildung an den Hochschulen beitragen und
die Beteiligung mehrer Hochschulen des In- und Auslandes sowie der
Wirtschaft bezwecken. Dadurch sollte die Zusammenarbeit im Weiterbil-
dungsbereich unter den Hochschulen zusétzlich attraktiv gemacht wer-
den. Die Kommission machte im Rahmen der Gesuchsprifung bei zahl-
reichen bewilligten Projekten verbindliche Auflagen, die vor dem Kurs-
beginn durch die Gesuchsteller zu erfillen sind. Bis Mitte dieses Jahres
wurden 126 Gesuche eingereicht und durch die Kommission behandelt.
In zwanzig Féllen entschied die Kommission, das Gesuch zur weiteren
Uberarbeitung an den Gesuchsteller zuriickzuwseisen, sechs Gesuche
wurden abgelehnt.

Weitere Themen der Kommissionsarbeit bildeten die Regelung der Ertei-
lung von Zertifikaten an die Kursteilnehmer, die Frauenférderung 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, Riickschliisse betreffend die Bedirfnisentsprechung der Kurse
in inhaltlicher und didaktischer Hinsicht zu ziehen. Fir das kommende
Jahr ist im weiteren vorgesehen, zu einzelnen besonders interessanten
Kursen eine systematische wissenschaftliche Evaluation durchzufihren.
Die Weiterbildungskommission wird noch festlegen, welche Bereiche
zentral evaluiert werden sollen. Diese Begleitforschung, die von beaut-
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 Trager 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 Integration in die Hochschule nicht (berall gleich aussieht, haben
die Weiterbildungsstellen recht unterschiedliche Kulturen entwickelt.

Daneben gibt es zwischen den Hochschulen eine rege Zusammenar-
beit. Die Leiterinnen und Leiter der Weiterbildungsstellen haben in re-
gelméassigen Treffen ihre Erfahrungen ausgetauscht und gemeinsame
Aktivitaten entwickelt. So besteht fir die Hochschulen der franzdsisch-
sprachigen Schweiz inzwischen ein gemeinsames Bulletin Uiber die an-
gebotenen Weiterbildungsveranstaltungen, wahrend die Hochschulen
der deutschsprachigen Schweiz nur separate Bulletins herausgeben. Es
ist aber fir 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 zugénglich zu machen.

Die hochschulinternen Aufgaben der Weiterbildungsstellen sind vielfal-
tig. Sie beraten die Gesuchsteller bei der Planung von Erganzungsstu-
dien, koordinieren Projekte, die von mehreren Hochschulen gemeinsam
organisiert werden und sind fir die Eingabe der Gesuche beim Bundes-
amt fur Bildung und Wissenschaft zustandig. Sie begleiten die Ergan-
zungsstudien bei ihrer Durchfihrung und bei der nachtréglichen Evalua-
tion. An einigen Hochschulen bieten die Weiterbildungsstellen fur die
Dozenten eigens Kurse im Bereich der Didaktik der Weiterbildung an. Im
Rahmen der Offentlichkeitsarbeit vermittein die Weiterbildungsstellen
Informationen an die interessierten Kreise aus der Berufswelt und
schaffen Kontakte auf internationaler Ebene, soweit eine gemeinsame
Tragerschaft mit ausidndischen Universitédten flir bestimmte Projekte dies
erfordert.

Die Bundesbehoérde

Schliesslich ist als Ansprechpartner auf der Seite des Bundes das Bun-
desamt fur Bildung und Wissenschaft fir die Sondermassnahmen zu-
gunsten der universitdren Weiterbildung zusténdig. Es ist die zentrale
Eingabestelle fir die Gesuchsteller. Nach der Bewilligung von Ergén-
zungsstudien durch die Weiterbildungskommission teilt es den Ge-
suchsstellern in einer Verfligung mit, welche Mittel ihnen zugesprochen
werden und rechnet nach dem Kursende die ausgewiesenen Kosten der
Veranstalter ab. Die finanzielle Beiteiligung des Bundes an den Ergén-
zungsstudien kann flir Personalaufwendungen bis zu 100 Prozent be-
tragen. Fir die Betriebs- und Sachmittel ist sie auf maximal 60 Prozent
begrenzt und hangt von der Finanzkraft der Hochschulkantone ab. Des-
halb missen die Ubrigen Mittel durch Teilnehmergebihren und kanto-
nale Beitrdge beigebracht werden. Im Ausmass der Eigenfinanzierung
lassen sich zwischen den Kursen noch betridchtliche Schwankungen
feststellen und erst vereinzelt sind Ergédnzungsstudien 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, wahrend andere wie die Veterindrmedizin, die Hu-
manmedizin, die Psychologie und die Padagogik grosse Beitrage zuge-
sprochen erhielten. Einige Kurse konnten bereits in einer zweiten Auf-
lage durchgefuhrt werden, nachdem sich die Nachfrage als entspre-
chend gross erwiesen hatte.

Die bestehenden Strukturen der universitaren Weiterbildung haben ins-
gesamt durch die Sondermassnahmen nitzliche Impulse erhalten. Die
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Weiterbildung wird von den Hochschulen als grosse Herausforderung
der Neunziger Jahre betrachtet und dirfte langfristig Veranderungen fur
die Lehre auf Stufe der Grundausbildung bewirken. Grundlage fir die
rekurrente Weiterbildung ist gleichzeitig das Vorhandensein entspre-
chender Forschungsschwerpunkte, die eine stetige Erneuerung des
Wissensstandes gewahrleisten. Zusatzliche Verbesserungen sind in ei-
ner stérkeren Berlicksichtigung der Bedurfnisse aus der Praxis und einer
grésseren Beteiligung der Wirtschaft an den Veranstaltungen zu suchen.
Nur so kann die bisher angebotsorientierte Ausrichtung der universitaren
Weiterbildung vermehrt nachfrageorientiert werden.

Diese Entwicklung ist auch aus finanziellen Grinden nétig. Denn der
Grad der Selbstfinanzierung der Veranstaltungen wird nach dem Ende
der Sondermassnahmen (ber deren Fortbestehen im Wettbewerb zwi-
schen den Angeboten der Hochschulen und Dritter entscheiden. Was
die Weiterbildungsstellen betrifft, ist zu priifen, ob diese Giber 1996 hin-
aus weiterhin mit Bundesmitteln finanziert werden kénnen, um die Konti-
nuitat der geschaffenen Infrastruktur und der Koordinationsarbeit zu ge-
wéhrleisten. Da der bisherige Instanzenweg fiir die Gesuchseingabe fir
die Weiterbildungsstellen mit Wartezeiten und einigem Administrations-
aufwand verbunden war, dirfte ein dezentrales Verfahren mit lokaler
Koordination inskiinftig noch bessere Bedingungen fir die rasche
Realisierung von innovativen Projekten bringen.
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IST STAATLICHE WEITERBILDUNG
UEBERHAUPT ZU RECHTFERTIGEN?

Eine Analyse aus 6konomischer Sichtl

Thomas Straubhaar Universitit der Bundeswehr, Hamburg
Institut fiir Wirtschaftspolitik
Postfach 70 08 22
D-2000 HAMBURG 70

Manfred Winz Universitit Basel
Koordinationsstelle fiir Weiterbildung
Petersplatz 1
CH-4003 BASEL

Zusammenfassung und Zielsetzung

Einleitung

Was ist an der staatlichen Weiterbildung auszusetzen?

Wann sind staatliche Weiterbildungsaktivitéiten gerechtfertigt?
Soll der Staat aufgrund der sozialen Gerechtigkeit in den freien
Weiterbildungsmarkt eingreifen?

caf SOl o =

1 Dieser Beitrag ist eine Anwendung unserer Reformvorschlige, dargestellt in: Thomas
Straubhaar und Manfred Winz, Reform des Bildungswesens (Kontroverse Aspekte aus
dkonomischer Sicht). Bern: Paul Haupt 1992.
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(0. Zusammenfassung und Zielsetzung

1s

Staatliche Aktivititen im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung sind
in der Regel aus 6konomischer Sicht nicht zu rechtfertigen, weil a) der private
Markt in weiten Teilen sehr wohl funktioniert und b) staatliche Massnahmen
der gesellschaftlichen Gerechtigkeitsvorstellung zuwiderlaufen kdnnen. We-
der sichert staatliche Weiterbildung eine bessere Qualitit, noch garantiert sie
eine grossere Chancengleichheit als ein privater Weiterbildungsmarkt.

Ein freier Weiterbildungsmarkt ist in der Regel in der Lage, alle qualitativen
Wiinsche der Weiterbildungsnachfrage mit den geringsten Kosten zu erfiillen.
Und dort, wo die Regel versagt, ist mit einer staatlichen Rahmengesetzge-
bung und entsprechenden Massnahmen mdglich, das Marktversagen zu kor-
rigieren.

Massnahmen auf der Angebotsseite sind hierbei die schlechteste Losung. Ein
staatliches Weiterbildungsmonopol korrigiert ndmlich in aller Regel das
Marktversagen nicht, sondern schafft nur neue Quellen der Ineffizienz.

Besser ist, die Weiterbildungsnachfrage soweit offentlich zu subventionieren,
dass Anreize zu einem privaten Weiterbildungsangebot und damit zu einem
funktionierenden Weiterbildungsmarkt geschaffen werden.

Die Weiterbildungsnachfrage und nicht das -angebot staatlich zu unterstiitzen,
ist auch mit dem Externalitdteneffekt von Weiterbildungsaktivititen vereinbar.
Soweit mit der Weiterbildung Einzelner positive Wirkungen fiir die Gemein-
schaft entstehen (= positiven externen Effekte) ist eine staatliche Finanzierung
gerechtfertigt. Positive externe Effekte entstehen aber nicht durch das Wei-
terbildungsangebot an sich, sondern erst und alleine durch die Weiterbil-
dungsnachfrage. Entsprechend ist die Weiterbildungsnachfrage zu subven-
tionieren.

Weiterbildung qualifiziert in der Regel fiir Titigkeiten, die mit hdheren Lohne
entgeltet werden. Hier ist also ohne Probleme mdglich, die Kosten und Er-
trige der Weiterbildung zu internalisieren.

Staatlich zu finanzieren 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 geniigend ei-
gene Mirtel verfiigen.

Fiir diesen Fall schlagen wir eine Finanzierung der Weiterbildung auf der
Basis eines Darlehenssystems vor. Die Weiterbildungsnachfragenden sollen
selektiv (aufgrund ihrer wirtschaftlichen Situation) und partiell (staatliche
Mittel werden nur komplementir zu Eigenmitteln und soweit notig oder so-
weit positive Externalitdten vorliegen gesprochen) subventioniert werden.
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|L._Einleitung

"Ist staatliche Weiterbildung {iberhaupt 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 Missverstédndnissen vorzubeugen, drei Bemerkungen vorneweg;:

I

Zunichst stellen wir in keiner Weise die dringende Notwendigkeit
von Weiterbildungsaktivitdten in Frage. Im Gegenteil: Wir sind
liberzeugt, dass der Weiterbildung innerhalb unseres Wirtschafts-
systems eine strategische Schliisselposition zukommt und immer
stirker zukommen wird. Allerdings haben initiative Privatpersonen
diesen Sachverhalt schon lange erkannt. So gibt es bereits ein dus-
serst vielfdltiges gut funktionierendes Netz von Weiterbildungs-
aktivititen, das auf privater Basis aufgebaut ist.2

Zweitens anerkennen wir sehr wohl die Notwendigkeit universitd-
rer und damit wissenschaftlicher Weiterbildung. Universitire
Weiterbildung hat dort einzusetzen, wo der Wissenschaftstransfer
an die Berufspraxis das ganz spezifische Know how der Hoch-
schule erforderlich macht. Diese Bediirfnisse an eine universitére
wissenschaftliche Weiterbildung wurde in den bisherigen Refera-
ten kompetent dargelegt. Allerdings sind wir der Meinung, dass
gerade die wissenschaftliche Weiterbildung die Chance bietet, die
herkémmlichen universitdren Pfade zu verlassen und erlaubt, ei-
gene Wege zu gehen.

Drittens argumentieren wir aus einer 6konomischen 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 Fihigkeiten erméglicht
werden. Hier ist also der Aspekt der sozialen Gerechtigkeit ange-
sprochen.

Zu erinnern ist an die Weiterbildungsaktivitdten 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 iiber kostendeckende Gebiihren.
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2. Was ist an staatlicher Weiterbildung auszusetzen?

Welche Faktoren sprechen gegen ein staatliches Weiterbildungangebot?

1.

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

Staatlich finanzierte Weiterbildungsinstitutionen finanzieren sich
iiber den staatlichen Mittelzuweisungsprozess und nicht iiber ein
wettbewerbsfihiges 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 Qualitdt des Weiterbildungsangebots, sondern in politische
Kanidle, um im polit-6konomischen Verteilungskampf erfolg-
reich(er) bestehen zu konnen. (Vgl. Abb. 1).

Da die Weiterbildungsnachfragenden die von ihnen besuchten In-
stitutionen nur teilweise iiber Teilnehmergebiihren finanzieren,
verfiigen sie auch liber wenig Marktmacht. Die Weiterbildungs-
anbieter erhalten somit auch keine verhaltenssteuernden Signale.
Wiirden die Nachfragenden (anstatt die anbietenden Institutionen)
finanziert, konnten die nun iiber Weiterbildungs-Kaufkraft verfii-
genden Individuen diese Finanzen jeder beliebigen von ihnen ge-
wihlten Institution anbieten. Der ausgesuchte Weiterbildungsan-
bieter miisste damit nicht mehr ldnger gezwungenermassen staat-
lich sein.

Das System der staatsfinanzierten universitiren Weiterbildung versucht
zwar diese Punkte abzuschwichen, was jedoch nur in begrenztem Um-
fang gelingt.

1.

Es wird eine finanzielle Kontrolle durchgefiihrt. Jedes Projekt
muss seine Kosten ausweisen, damit bei einem allfilligen Ein-
nahmeniiberschuss die Subventionsausrichtung angepasst werden
kann. Benachteiligt sind dadurch Projekte, die eine grossere Ei-
genbeteiligung erbringen, sei dies iiber hohere Teilnehmergebiih-
ren oder allféllige Drittmittel. Diesen Projekten werden dann die
Subventionen nicht mehr vollstindig ausgerichtet.
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Sind die Subventionen einmal gesprochen, so reicht es, die Ko-
sten darzulegen. Das Budget darf ausgeschopft 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 kréftig 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 giin-
stigen Preisen anzubieten, weil der Bund einen Grossteil der Pro-
duktionskosten des Weiterbildungsangebots iibernimmt. Bei den
Nachfragenden wird dadurch die Einstellung gestirkt, Weiterbil-
dungsangebote seien Sache des Staates und hétten somit gratis
oder doch zumindest billig zur Veriigung zu stehen.

Zweitens wird nicht effizient nach theoretischem Forschungswis-
sen gesucht, welches sich gewinnbringend fiir die Praxis vermark-
ten liesse. Wissen also, dass sich in der Praxis verwenden lisst
und dem ein Bediirfnis 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 Bediirfnisse der Weiterbildungsnachfragenden zu erken-
nen wird die Weiterbildung evaluiert. Dabei wiire der Markt allein
sehr wohl in der Lage, diese Bediirfnisse effizient zu erkennen,
sofern die Nachfragenden iiber geniigend finanzielle Mittel verfii -
gen wiirden, um kostendeckende Gebiihren zu bezahlen. Die Wei-
terbildungsnachfragenden mit Kaufkraft auszustatten, wiirde eine
effizientere Bediirfnisabdeckung gewihrleisten als ein administra-
tiver staatlicher Evaluationsapparat.
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3. Wann sind staatliche Weiterbildungsaktivititen ge-
rechtfertigt?

Gingige Legitimation findet das staatliche Weiterbildungsangebot im
Argument des Marktversagens. Der finanzwissenschaftlichen Theorie
folgend, lassen sich fiinf grundsitzliche Ursachen des Marktversagens
erkennen (vgl. Abbildung 2).

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

1. Der Staat kann Weiterbildungsleistungen bei Privaten einkaufen
oder einen privaten Anbieter beauftragen, bestimmte Weiterbil -
dungsleistungen gegen entsprechende Entschiidigung anzubieten.
Er wird dann beim privat anbietenden Weiterbildungsmonopolisten
jene Weiterbildung einkaufen (nachfragen), die seinen normativen
Weiterbildungszielen gemiss angeboten werden sollten. Diese Lo-
sung findet sich heute in verschiedenen Weiterbildungsaktivititen,
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
erbringt, all jene Weiterbildungsanbieter subventionieren, die be-
stimmte qualitative Konzessionsvorschriften einhalten. Die politi-
sche Absicht wire dann jedoch explizit zu formulieren, und die
Kosten des staatlichen Tuns miissten transparent offengelegt wer-
den. Diese Losung findet sich heute bereits in der staatlichen Sub-
ventionierung spezieller privater Bildungs- und Forschungsinsti-
tute, nicht zuletzt auch im Bereich kultureller (Weiter-) Bildungs-
angebote.
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Erzeugt Weiterbildung positive externe Ertrige, die nur
itber Offentliche Finanzierung internalisiert werden kon-
nen?

Dem Argument des 6ffentlichen Gutes nahe kommt das Argument, dass
das Weiterbildungsangebot positive externe Effekte schaffe. Dem-
gemdss konnten die Vorteile der Weiterbildung nicht allein den einzel-
nen Weiterbildungsnachfragenden zugerechnet werden, denn auch fiir
die gesamte Gesellschaft fielen Ertridge ab. Dieses Argument trifft im
Kern zweifelsfrei zu.

Entscheidend ist aber die Frage, wieweit durch das Weiterbildungsan-
gebot positive externe Effekte entstehen, die durch die einzelnen Wei-
terbildungsnachfragenden nicht internalisiert werden kdnnen. Soweit
eine Internalisierung mdoglich ist, braucht es ndmlich lediglich eine
staatliche Rahmengesetzgebung, die Internalisierungsanreize schafft.

Ist eine Internalisierung positiver externer Weiterbildungseffekte nicht
allein mit einer Rahmengesetzgebung zu schaffen, ist eine staatliche
Aktivitédt gerechtfertigt. Vollig falsch ist jedoch, wenn diese Notwen-
digkeit staatlichen Handelns zu einem staatlichen Angebot missbraucht
wird. Richtig ist, wenn versucht wird, positive externe Weiterbildungs-
effekte durch staatliche Finanzanreize zu internalisieren. Angesprochen
ist somit eine staatliche Subvention jener Weiterbildungsnachfrage, die
positive externe Effekte erzeugt (und nicht ein staatliches Weiterbil -
dungsangebot).

Mit Fug und Recht darf wohl erwartet werden, dass sich Weiterbildung
spater in klingende Miinze also hohere Einkommen umzusetzen lésst.
Bessere Qualifikationen verhelfen zu besseren Chancen auf dem Ar-
beitsmarkt, was sich in individuell zurechenbaren, weiterbildungsbe-
dingt hoheren Lohnen niederschlégt. Damit wird eine finanzielle Unter-
stiitzung durch den Staat hinfllig. Der Markt ist sehr wohl in der Lage,
seine lenkende Aufgabe wahrzunehmen und die positiven Weiterbil-
dungseffekte zu internalisieren.
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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 moglichst leicht zugénglich zu machen. Sie
betreiben einen grossen Informations- und Werbeaufwand, um ihre
Kurse auslasten und sich profilieren zu kdnnen.3 Mit einem staatlichen
Weiterbildungsangebot ist noch keine transparentere Informationspoli-
tik verbunden. Staatlich subventionierte Weiterbildung auf Anbieterseite
fiihrt wie bereits erwihnt zu niedrigen Teilnehmergebiihren, die aller-
dings keinen Informations- und Entzerrungswert besitzen. Folglich ist
kaum anzunehmen, dass alle Individuen die optimale Menge an Wei-
terbildung nachfragen. Im Gegensatz dazu konnten Gebiihren die Illu-
sion kostenloser Weiterbildungsproduktion zerstdren und damit die In-
dividuen veranlassen, Weiterbildungsentscheide sorgfiltiger, informier-
ter und rationaler zu treffen.

Nicht ginzlich falsch scheint das Argument, dass der Markt in vielen
Fillen 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 Weiterbildungsressourcen langfristig effizien-
ter einzusetzen.

Wer der unsichtbaren Hand des Marktes misstraut, muss iliber gewisse
Zusatz-Informationen verfiigen, die ihm, nicht jedoch den einzelnen In-
dividuen zur Verfiigung stehen. Bei der Weiterbildungsplanung miissen
auch arbeitsmarktliche Bediirfnisse prognostiziert werden. Gerade
dieses Abstimmungsproblem ldsst sich aber auf administrativ-pla-
nendem und lenkendem Wege kaum - hochstens zufillig - erreichen,
weil ein solches planwirtschaftliches Verfahren informationale Schwi-
chen aufweist.

3 Vergleiche hierzu auch die Studie "Wissen fiir die Zukunft"; Weiterbildungsbediirfnisse von
Absolventinnen und Absolventen von ETH und HTL, (Zentrum fiir Weiterbildung der ETH
Ziirich, Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit und Gruppe "Ingenieure fiir die
Schweiz von morgen.) Hier wird bestitigt, dass zumindest im Bereich wissenschaftlich
technischer Weiterbildung die Informationslage der potentiellen Nachfragenden gut ist.
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Soweit mit einer staatlichen Planungs- und Informationsaktivitiit
tatsdchlich positive externe 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 Konnen umsetzen
liesse oder gewisse Weiterbildungsbediirfnisse der Individuen ermitteln
oder Anbieter und Nachfragende iiber Datenbanken zueinander bringen.
Dies lédsst sich beispielsweise iiber die Koordinationsstellen fiir
Weiterbildung an den Schweizerischen Universititen erreichen.

Falsch ist jedoch, aus dieser Legitimation gleich ein staatliches Weiter-
bildungsmonopol abzuleiten. Effizienter und billiger ist, wenn der Staat
seine Planungs- und Informationserkenntnisse raschest méglich 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 Hintertiir ak-
tiv werden. In jedem Einzelfall wire zu bele gen, dass ein freier Weiter-
bildungsmarkt schlechter funktionieren wiirde als ein staatlich gelenk-
ter.

Ist Weiterbildung ein meritorisches Gut?

Ein weiteres Argument, um eine staatliche Aktivitit 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 lésst sich auch schlicht als "Paternalismus” be-
zeichnen. Die paternalistische Einstellung, dass der Staat besser als
seine Biirger(-innen) wisse, wieviel von welcher Bildung fiir die einzel-
nen Individuen das Richtige sei, liefert nur wenig handfeste Argumente
fiir staatliche Aktivititen. Und wenn schon, legitimiert dieses Argument
hochstens eine staatliche Weiterbildungsfinanzierung, sicher aber nicht
ein staatliches Weiterbildungsangebot. Es wiirde vollends geniigen,
wenn der Staat sicherstellte, dass seine Biirger(-innen) freien Zugang
zum Weiterbildungsangebot und die notwendige finanzielle Grundlage
zur Weiterbildungsnachfrage haben.
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4. Soll der Staat aufgrund der sozialen Gerechtigkeit in
den freien Weiterbildungsmarkt eingreifen?

Es hat sich gezeigt, dass in den meisten Bereichen der Arbeitgeber die
Weiterbildung finanziert. Dies beziiglich der Kurskosten als auch der
Abwesenheit am Arbeitsplatz.4 Folglich eriibrigt sich in diesen Fillen
auch eine staatliche Vorfinanzierung der Weiterbildung iiber ein Darle-
hens- oder Gutscheinsystem.

Trotzdem existieren Bereiche in der universitiren Weiterbildung, in
denen staatliche Subventionen Sinn machen. Nicht tiberall findet sich
ein Arbeitgeber, der Weiterbildung finanzieren will oder kann. Zudem
existieren auch Weiterbildungsbediirfnisse bei Nicht-Erwerbstitigen. Es
bestehen Gebiete, wie etwa im philosophisch-historischen Bereich, in
denen dieses Argument recht stark spielt. Hier wiirde in einem freien
Weiterbildungsmarkt kein ausreichendes Angebot zustandekommen.
Folgende spezifische Grundsétze gilt es allerdings bei der Ausrichtung
von Subventionen zu beachten:

1. Subventioniert der Staat das Weiterbildungsangebot, greift er un-
nétigerweise, zum Schaden der wirtschaftlichen Effizienz und der
sozialen Gerechtigkeit, in den Weiterbildungsmarkt ein. Soziale
Gerechtigkeit verlangt Eingriffe bei der Weiterbildungsnachfrage.
Wirtschaftliche Effizienz erfordert ein freies Weiterbildungsange-
bot. Zwischen diesen beiden Forderungen besteht weder Wider-
spruch noch Zielkonflikt.

2. Subventionierte Weiterbildungsnachfragende wissen weit besser
als alle staatlichen Instanzen, welches Weiterbildungsangebot ihren
Wiinschen und Eignungen am besten entspricht. Eine staatliche
Lenkung ist hierbei iiberfliissig. Verfiigen weiterbildungsnach-
fragende Individuen iiber (finanzielle) Macht, werden durch ihr
Verhalten marktsteuernde Signale und Informationen effizient an
das Weiterbildungsangebot iibertragen.

3. Allenfalls lassen sich gewisse Infrastrukturleistungen oder
Grundlagenarbeiten mit hohen Skaleneffekten durch staatliche
Beitrdge mitfinanzieren.

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

a)

b)

d)

Es sollen die Nachfragenden subventioniert werden. Dabei soll
bereits bei der Auschreibung des Angebots auf Stipendien fiir
fahige und interessierte Teilnehmer hingewiesen werden.

Die Kursgebiihren miissen kostendeckend angesetzt werden.
Das Weiterbildungsangebot soll wenn mdoglich privatwirt-
schaftlich organisiert sein. Es braucht keinen staatlichen
Anbieter.

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

Erst wenn sich sich kein privater Anbieter findet, soll der Staat
als Ersatzlosung in die Liicke springen.
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Abbildung 1: Wettbewerb am falschen Ort
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Abbildung 2: Wohlfahrtsokonomische Staatsfunktionen und Markt-

versagen
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Koordinationsstelle fir Weiterbildung

Moserstrasse 17, Postfach 484 Tel. 031 65 39 29
3000 Bern 25 FAX 031 42 53 70

Wissenschaft, Weiterbildung und Kleinstaatlichkeit

Zusammenfassung

Die wissenschaftliche Weiterbildung entwickelt sich in der Schweiz nur zégernd. Dies
héangt mit der Struktur und Institutionalisierung des tertiéiren Bildungsbereiches,
besonders der Hochschulen und der geselischaftlichen Organisation hochqualifizier-
ter Arbeit sowie strukturellen Begrenzungen im Kleinstaat zusammen. Wesentliche
Argumente sprechen jedoch dafiir, dass sich die Entwicklungschancen fiir wissen-
schatftliche Waeiterbildung verbessern.

1. Einleitung

"Das zum Diplom oder Lizentiat filhrende 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 pladiert der
Wissenschaftsrat im gleichen Bericht fir die Schaffung von Weiterbildungs-
statten. “Ausser der Weiterbildung der Studenten, die das Grundstudium be-
endigt haben, wird diesen Institutionen auch die laufende Fortbildung der
bereits berufstétigen Akademiker Ubertragen werden kénnen" (Schweize-
rischer Wissenschaftsrat, a.a.0., 19). Die hier vorgetragenen Postulate wer-
den 1972 unverdndert im Zweiten Bericht (ber den Ausbau der
schweizerischen Hochschulen wieder aufgenommen (Schweizerischer Wis-
senschaftsrat, 1972, 10).

1973 haben Gurny/Roller in einer Bestandesaufnahme festgehalten, dass die
Weiterbildung an den Hochschulen sehr unterschiedlich weit ausgebaut sei.
Nach Auffassung 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 lber
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 tber Wi-
derstdnde gegenlber einem Ausbau der Weiterbildung an den Hochschulen
Rechenschatft.

Um die strukturell bedingten Spannungen zwischen dem Bildungs- und Be-
schaftigungssystem abzubauen, schlagt 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
pladiert fur ihre Institutionalisierung an den Hochschulen.

Drei Jahre spéater - 1987 - greift die Planungskommission der Hochschulkon-
ferenz das Thema, gestiitzt auf eine Bestandesaufnahme (iber die Weiterbil-
dung an den Hochschulen, auf.

Im Herbst 1990 schliesslich treten die Sondermassnahmen des Bundes zur
Férderung der universitdren Weiterbildung in Kraft.

Die Aufgaben der Universitaten in der Weiterbildung stehen nun seit bald 30
Jahren regelméssig, wenn auch mit unterschiedlichen Akzenten, auf der
Traktandenliste schweizerischer hochschulpolitischer Gremien. Es fehite
nicht an Ideen und Konzepten, nicht an Planen und Entwirfen, auch nicht an
Argumenten fir den Ausbau dieses Tétigketisfeldes. Und doch verging ein
Vierteljahrhundert bis auf Bundesebene den Worten auch Taten folgten.

Im folgenden werde ich nun einige Thesen zu Entstehungsbedingungen und
- ansatzweise - zum Wandel der wissenschaftlichen Weiterbildung, also zu
ihrer Strukturdynamik, vorstellen. Unter wissenschatftlicher 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 Institution des tertidren Bildungsbereiches erworben haben und tber
Berufserfahrungen verfigen. Am Angebot fir Weiterbildung ist die Universitat
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 (Universitdten, Berufsorganisa-
tionen, Unternehmen usw.) Handlungsméglichkeiten eréffnen und begren-
zen. Meine Uberlegungen beziehen sich allerdings lediglich auf wenige
Aspekte.

Die Thesen stiitzten sich auf die Kernannahme, dass wissenschaftliches
‘Wissen als besondere Wissensform flir moderne Geselischaften von wach-
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sender Bedeutung ist (vgl. fir viele Béhme/Stehr, 1986), und dass Weiterbil-
dung - u.a. - eine besondere Form des Wissenstransfers darstellt.

Folgende vier Fragen biindeln meine Uberlegung:

1. Wie lassen sich die Zusammenhange 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 hochqualifzierter
Arbeit auf die Entstehung des Weiterbildungsbedarfs aus?

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

4. Welche strukturellen Verdnderungen erdffnen den Hochschulen neue
Handlungsmaéglichkeiten in der Weiterbildung?

2. Strukturelle Komponenten des tertiaren Bildungsberei-
ches und ihre Bedeutung fiir die Entstehung des Weiter-
bildungsbedarfs

Ausseruniversitarer Tertidrbereich

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

Im ausseruniversitaren Tertidrbereich haben sich zahireiche Institutionen mit
zum Teil sehr spezifischen, berufsfeldbezogenen Ausbildungsgangen eta-
bliert: Die Héheren Technischen Lehranstalten, die Schulen fur soziale Ar-
beit, Schulen fir das Heimpersonal mit von Kanton zu Kanton unterschiedli-
chem Status, zahlreiche und vielfaltige Ausbildungsstétten fur medizinische
Hilfsberufe (Pflegeschulen, Ergotherapie- und Ausbildungen, Laboranten-
ausbildungen usw.) sowie Bildungseinrichtungen fir klnstlerische Berufe.

Die grosse Nahe dieser Bildungseinrichtungen des ausseruniversitdren Ter-
tidrbereichs zum regionalen Arbeitsmarkt, ihnre Konzentration auf die Ausbil-
dungsaufgabe (bislang wird in diesen Einrichtungen Forschung und Entwick-
lung nur in Ansétzen betrieben), die Pflege der Beziehungen zu ihren Absol-
venten, Abnehmern und Tragern stellt fiir 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 Weiterbildungsmég-



- 50 -

lichkeiten bereit, welche durch spezifische organisatorische Einheiten, die der
Schule angegliedert sind, betreut werden. Die Inhalte orientieren sich we-
sentlich an der Logik der taglichen Berufspraxis.

Die unter solchen Bedingungen entstehenden, Loyalitdten und Bindungen
zwischen den Ausbildungsinstitutionen und ihren Absolventen haben zur
Folge, dass Absolventinnen dieser Schulen geméss unseren Erfahrungen
nur in beschrdnktem Masse universitdr organisierte Weiterbildung nachfra-
gen. Die Unterschiede nach Berufsgruppen sind allerdings bemerkenswert.
Universitdre Angebote stehen zudem oft im Geruch, praxisfern zu sein. Sie
erscheinen allenfalls dann als interessant, wenn sie eine Licke zu schliessen
vermégen, den Akzent auf sehr grundséatzlichen Fragen (vgl. Reflexionswis-
sen) legen oder zur Verbesserung des professionellen Status bestimmter
Gruppen beitragen.

Die Universititen

Die Quote der Studierenden - 1988 betrug sie bei den 20 - 24jahrigen Wohn-
bevélkerung 15 % - stieg zwar in der Schweiz seit den 60er Jahren stetig an.
Aus internationaler Perspektive betrachtet ist sie nach wie vor eher als tief
einzustufen. Wesentlich aus diesem Grunde hat sich die herkémmliche sta-
tusventeilende Funktion der Universitdten und der ausseruniversitéaren Bil-
dungseinrichtungen des Tertidrbereiches insgesamt nicht grundlegend modi-
fiziert: Ein Architekturabschluss an der ETH eroffnet nach wie vor bessere
berufliche Karrieremdglichkeiten als ein solcher einer Héheren 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 Abschliisse 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 Funktionsgefige in der ausseruniversitdren Ar-
beitswelt orientieren, haben sich an unseren Hochschulen bislang insgesamt
in keinem nennenswerten Masse ausgebildet.

Bemerkenswert scheint mir jedoch die besondere Situation der Universitat
Genf zu sein, welche im Nachdiplombereich ein - gemessen an ihrer Grosse
- vielfaltiges Angebot bereitstellt (Schweizerische Hochschulkonferenz, 1987,
38ff). Diese spezielle Entwickiung lasst sich wesentlich auf zwei Ursachen
zurlckfihren: Einerseits weist der Kanton Genf mit Giber 25 % Studierenden
pro Jahrgang die mit Abstand grésste Quote auf. Gleichzeitig muss jedoch
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das Nachfragepotential auf dem regionalen Arbeitsmarkt angesichts seiner
ausgepragten tertiarisierten Struktur als beschrankt beurteilt werden. Bei der
ausgepragten Konkurrenz auf dem kantonalen Arbeitsmarkt um knappe Po-
sitionen kann der Erwerb einer Zusatzqualifikation im Rahmen eines universi-
taren Nachdiplomstudienganges durchaus einen Vorteil darstellen.

Das Ausmass des Engagements in der Weiterbildung ist ferner auch davon
abhéangig, wie sehr sich die Angehérigen bestimmter Facher Uber die For-
schung definieren. Je mehr dies der Fall ist (vgl. z.B. Naturwissenschaften),
desto geringer war in der Regel das Interesse an Aus- und Weiterbildung fir
den ausseruniversitdren Arbeitsmarkt. Ausbildung und besonders Weiterbil-
dung gelten unter diesen Bedingungen als nachgeordnete Funktionen, die es
zu "bewadltigen" gilt. Eine engagierte Tatigkeit im Hauptaufgabenbereich,
namlich der Forschung, dirfen sie nicht behindern. Im Ubrigen wird in der
Regel ein Engagement in Aus- und Weiterbildung von der Institution auch
kaum belohnt.

Schiesslich variieren die Wissenspotentiale nach Fachgruppen. Einzeine
Facher sehen ihre Hauptaufgabe traditionellerweise in der Erzeugung von
Orientierungswissen. Bei andern Fachern steht das technologische Wissen
im Vordergrund.

Die hier skizzierten Bedingungen haben dazu gefiihrt, 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 hétten, systematisch Wei-
terbildungsprogramme bereitzustellen. Ein Interesse der Universitdten an
Weiterbildung und die Bereitschaft, sich dafiir zu engagieren, waren bis vor
kurzer Zeit von aussen kaum sichtbar. Damit fehlten wohl wesentlich auch
jene organisatorischen Voraussetzungen, die nétig gewesen wéaren, um die
Artikulation eines universitdren Weiterbildungsbedarfs in der ausseruniversi-
taren Praxis zu férdern und gleichzeitig Wege aufzuzeigen, wie dieser Bedarf
in ein Programm umgesetzt werden kann.

3. Strukturelle Komponenten des Beschaftigungssystems
und ihre Bedeutung fiir die Weiterbildung

Je héher der formale Bildungsgrad, desto intensiver die Teilnahme an Wei-
terbildung. Dieser Befund trifft fir die schweizerische Bevélkerung genauso
zu wie fur diejenige vieler anderer Lander. Akademiker gehéren daher zu den
weiterbildungsaktivsten Bevélkerungsgruppen.
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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
tatsachliche Weiterbildungsverhalten stellt das Ergebnis eines sozialen For-
mungsprozesses dar. Mit dem Begriff Formung spreche ich den Sachverhalt
an, dass Definition und Legitimierung der Weiterbildungsbediirfnisse einzel-
ner im Rahmen beruflicher, betrieblicher und individueller Orientierungen
stattfinden. Dabei kénnen sich diese verschiedenen Orientierungen je nach
beruflichem Kontext der Weiterbildungsinteressierten lberlagern. 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 Weiterbildungsbedirfnissen und Biogra-
phiekonzepten, aber auch dem fachspezifischen wissenschatftlichen Habitus
an: so weist etwa Premfors (1991, 92) darauf hin, dass Spitzenleute in der
schwedischen Burokratie je nach Fachausbildung die Relevanz wissen-
schaftlichen Wissens fir ihre Praxis unterschiedlich stark gewichten. Je for-
schungsnéher die erworbene universitdre Ausbildung, desto wichtiger nach
Auffassung der befragten Spitzenkréfte wissenschaftliches Wissen fir die
Praxis.

Mit Blick auf die professionelle Formung ist fir die Hochschulen als Weiter-
bildungsanbieter in diesem Zusammenhang bedeutsam, dass gemaéss
Schéatzungen auf der Basis der Volkszahlung 1980 (!) rund 40 % der Hoch-
schulabsolventen den drei Fachgruppen angehéren, deren Weiterbildungs-
bedarf bisher weitgehend durch die jeweiligen Professionen angeboten und
realisiert wird. Dies gilt fir die Arzte (18 % 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 Férderung
der beruflichen Identitdt und des professionellen Know hows geméass ent-
sprechenden Standards sind dabei besonders wichtig. An solchen Program-
men ist die Hochschule in der Regel! nicht als Institution, jedoch oft durch ihre
Angehdrigen beteiligt.

Betriebliche Formung der Weiterbildung bedeutet demgegeniiber 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 fihrt in der Regel dazu, dass
Unternehmen entweder gezielt externe Angebote zugéanglich machen, oder
selber solche bereitstellen. Letzteres trifft vor allem fiir grosse Unternehmen
zu. Dabei werden, wie eine Ubersicht mit ausgewdhliten schweizerischen
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Beispielen zeigt (De Senarclens und Leu, 1992) stufen- und funktionsspezifi-
sche Weiterbildungsprogramme ausgearbeitet. Fir die Durchfiihrung solcher
innerbetrieblicher Angebote werden meist gezielt Fachleute von aussen bei-
gezogen. Externe Angebote werden vor allem dann zugénglich gemacht,
wenn sie das eigene unternehmensspezifische Weiterbildungsangebot er-
ganzen, oder wenn sie inhaltlich so ausgerichtet sind, dass ihre Bereitstel-
lung die betrieblichen Méglichkeiten Ubersteigt (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 Tatigkeitsfelder fir Hochqualifizierte wie sie sich in der Schweiz
nach Sektoren, Branchen und Grosse der Unternehmen sowie nach regiona-
len Gesichtspunkten ausgebildet haben. Das Feld hochqualifzierter Arbeit ist
in unserem Lande ausgesprochen fragmentiert.

Fir den éffentlichen Sektor und seine Verwaltungen gilt, dass der hohe Grad
an Dezentralisierung - zwischen Bund, Kantonen, Gemeinden - und die zum
Teil unterschiedlichen Gréssen der Verwaltungen vielféltige Muster der Ar-
beitsorganisation erméglichen und verschiedene Tatigkeitsanforderungen
und Rollenprofile erzeugen. Der Spezialisierungsgrad nimmt mit der Grésse
einer Verwaltungseinheit zu. Polyvalente Berufsrollen verlieren gleichzeitig -
mit Ausnahme jener flr Funktionen auf der obersten Hierarchieebene - an
Bedeutung. Diese Bedingungen fiihren - ganz unabhéangig von der Verande-
rung politischer Paradigmen (Regulierung versus Deregulierung z.B.) - zu
unterschiedlichen Arbeitsanforderungen und haben daher auch je nach
Kontext einen spezifischen Weiterbildungsbedarf 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 fir grossere Verwaltungen. Punktuell wird dabei durchaus die
Zusammenarbeit mit Hochschuleinrichtungen (St. Gallen und Institut des
Hautes Etudes en Administration Publique Lausanne) gesucht. Jedoch fehlen
insgesamt die organisatorischen und verfahrensmassigen Voraussetzungen,
welche es gestatten wirden, die nach Aufgabenbereich und politischer
Ebene variierenden Weiterbildungsbediirfnisse zu biindeln, in Programme
umzusetzen und zu realisieren. Dies hangt wohl wesentlich auch damit zu-
sammen, dass sich Berufsorganisationen und Gewerkschaften in erster Linie
lokal bzw. kantonal definieren. Erst alimé&hlich beginnen sich organisatorische
Einheiten zu bilden, welche sich aus einer Ubergreifenden Perspektive den
Weiterbildungsanliegen der Angehérigen der éffentlichen Verwaltung an-
nehmen (vgl. z.B. Schweizerische Vereinigung fur Verwaltungswissenschatft).
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Die Lage im industriellen Bereich prasentiert sich keineswegs Ubersichtlicher.
Bekanntlich bilden die kleinen und mittleren Unternehmen (bis 50 Mitarbeiter-
Innen) den Rickgrat der schweizerischen Volkswirtschaft. Geméss Betriebs-
zahlung 1985 hatten 97,9 % aller Betriebe in der Schweiz weniger als 50
Mitarbeiterlnnen. In solchen Unternehmen finden sich hochqualifizierte Ar-
beitskrafte vor allem in Fihrungsrollen mit polyvalenten Aufgaben. Einer
Spezialisierung der Arbeit setzt die geringe Grosse des Betriebes enge
Grenzen. Ein Bedarf an Weiterbildung besteht hier zweifellos, bleibt jedoch
oft latent. Die mangelnde Abkémmlichkeit im Betrieb stellt allerdings ein ge-
wisses Hindernis flir den Besuch entsprechender externer Weiterbildungs-
veranstaltungen dar. Obwohi der betriebliche Weiterbildungsbedarf wesent-
lich extern gedeckt wird, diirfte dabei das Angebot der Hochschulen insge-
samt von relativ geringer Bedeutung sein (mit Ausnahme der Weiterbil-
dungsangebote an der Hochschule St. Gallen).

Anders préasentiert sich die Lage in den Grossunternehmen der Chemie-, der
Maschinen- und Elektroindustrie sowie auch bei grossen Dienstleistungsfir-
men (Banken, Versicherungen). Hier kénnen wir davon ausgehen, dass sol-
che Unternehmen aus strukturellen Grinden vielfaltige Méglichkeiten haben,
den betrieblichen Weiterbildungsbedarf selber zu decken. Denn Unterneh-
men stellen immer auch Wissenspotentiale dar. Dieses Wissen ist das Er-
gebnis langjahriger wirtschatftlicher Aktivitaten. Man weiss, welche Produkte
unter welchen Bedingungen einen Markt finden. Man kennt Méglichkeiten zur
Steigerung der Arbeitsproduktivitat usw. Dieses Wissen wird durch das Per-
sonal, die Produkte und die betriebliche Organisation reprasentiert. Es hat
sich gewissermassen sozial und materiell verfestigt und erweitert sich stetig.
Dazu erwerben sich die Unternehmen gezielt neues Wissen (iber externe
Berater, Auftragsforschungen wie auch personalpolitische Massnahmen
(Weiterbildung, Rekrutierungsstrategien usw.).

Mit den eigenen Wissenspotentialen kénnen 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 verfligen als kleine national oder regional orientierte Ge-
sellschaften. Grossunternehmen besitzen daher auch die strukturelle Még-
lichkeit, individuelie Weiterbildungsprogramme mit Arbeitseinsatzplénen im
Unternehmen zu kombinieren. Diese gestatten ein gezieltes Lernen "on the
job", welches die Integration dieser Arbeitskréfte in den Betrieb und gleich-
zeitig den Erwerb neuer fachlicher und betriebsrelevanter Qualifikationen
gestattet. Dabei ist es durchaus (blich, "on the job"-Trainings mit dem Be-
such extern angebotener Weiterbildungsveranstaltungen zu kombinieren. Ein
kontinuierlicher Bedart nach universitdrer Weiterbildung kann sich unter die-
sen Bedingungen jedoch vorerst nicht einstellen.
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Allein die Grésse sichert also den Unternehmen eine relative Unabhangigkeit
von externen Weiterbildungsanbietern, auch von Hochschulen. Die Nutzung
der eigenen Wissenspotentiale stellt eine attraktive Handlungsalternative dar.
Eine auf die internen Wissenspotentiale gestiutzte Weiterbildungspolitik wird
bisher allerdings vor allem von privaten Unternehmen verfolgt (was wiederum
seine besonderen Griinde hat).

Ein Interesse an universitarer Weiterbildung ist am ehesten auf Seiten der
mittelgrossen Betriebe zu erwarten: die betrieblichen Wissenspotentiale sind
nicht vielfaltig genug, um darauf eine Weiterbildungspolitik abzustitzen.
Hingegen erméglicht die relative Grosse der Unternehmen durchaus eine
Abkémmlichkeit fiir den Besuch externer Weiterbildungsangebote.

4. Beschrankte Ressourcen und wissenschaftliche Weiter-
bildung im Kleinstaat

Einige Argumente sprechen dafiir, 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 zuriick: Im letzten Jahrhundert rekrutierte die Schweiz einen
grossen Anteil jener Krafte, welche zur Modernisierung des Landes beitru-
gen, aus dem Ausland. Ich erinnere an die zahlreichen Griinder von Unter-
nehmen, die ausléndischer Nationalitdt waren. Auch die Arbeiterbewegung
wurde wesentlich von auslandischen Immigranten profitiert.

In 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 % der Studierenden
besassen damals eine ausldndische Nationalitat (Unterschiede nach Hoch-
schulen). Geméass Angaben des Bundesamtes fiir Statistik (Personalstatistik
1990) betragt noch heute der Anteil unter den Hochschuliehrern mit auslén-
discher Nationalitat 29 %, wobei dieser in den letzten 10 Jahren leicht, jedoch
kontinuierlich gestiegen ist.

Betrachtet man ferner den Anteil der Auslanderinnen unter den akademisch
Geschulten in unserem Lande, so fallt auch dieser teilweise hoch aus. Die
Sprachwissenschaften weisen einen Auslanderanteil von 44 % auf, die Phy-
siker einen solchen von 38 %, die Ingenieure einen von 25 % usw.
(Volkszéhlung 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 auslandi-
scher Nationalitat getragen. Gemdss Erhebung des Bundesamtes fir Stati-
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stik (1989, 70) betragt der Auslédnderanteil unter den Hochschulabsolventin-
nen in Forschung und Entwicklung 38 %. Alle diese Daten dokumentieren
den relativ banalen Tatbestand, dass unter den hochqualifizierten Arbeits-
kraften die Auslédnder gemessen an ihrem 17 % Anteil an der Wohnbevdlke-
rung Uberreprésentiert sind.

Auch wenn demgegeniber zahlreiche Schweizer Wissenschaftler im Ausland
beruflich tatig sind, werden sie nie den gleichen Stellenwert in diesen
Gastlandern haben, wie die Auslander in der Schweiz. Dies allein deswegen,
weil die Gastidnder bevélkerungsmassig viel grosser sind als die Schweiz
(vgl. USA als traditionelies Auswanderungsland). "Brain drain" und "brain
gain" kénnen sich in absoluten Zahlen die Waage halten, ihre soziale
Bedeutung variiert je nach der Grésse des aufnehmenden bzw. abgebenden
Kontextes.

Die hier dargestellten Daten illustrieren die These, dass der Kleinstaat
Schweiz in seiner Geschichte die Fahigkeit ausgebildet hat, das fir seine
Modernisierung notwendige wissenschaftliche Wissen mindestens teilweise,
jedoch in einem erheblichen Umfang, im Ausland zu beschaffen. Dieser Op-
tion tragt die Praxis der Auslanderpolitik bis heute Rechnung: Sie erméglicht,
Uber das Instrument der Kontingente der Kantone hochqualifizierte Fachleute
dann im Ausland zu rekrutieren, wenn entsprechend ausgebildetes Personal
auf dem einheimischen Arbeitsmarkt nicht verfiigbar ist.

Eine solche Strategie der Wissensbeschaffung erscheint fiir einen Kleinstaat
sowohl addquat wie auch 6konomisch interessant. Sie stellt eine Antwort auf
die begrenzte strukturelle Ausdifferenzierungsméglichkeiten in kleinstaatli-
chen Verhéltnissen dar. Gleichzeitig ist es méglich, neu entstehende Bed(irf-
nisse in der Arbeitswelt opportunistisch, rasch und gezielt zu befriedigen.
Schliesslich ist dieses Reaktionsmuster dusserst ékonomisch: Die Ausbil-
dungskosten fallen sehr oft im Ausland an.

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

Okonomisch fallt diese Option auch fiir die Nachfrage aus: Vermutlich erfor-
dert es weniger Aufwand, auf dem internationalen Arbeitsmarkt gezielt
Fachleute fiir neue Aufgaben zu rekrutieren, als die einheimischen Bil-
dungseinrichtungen zu uberzeugen, spezifische Angebote bereitzustellen.
Insofern, so kann gefolgert werden, stelit die Praxis der externen Beschaf-
fung von Wissen eine Substitution fiir 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 Féllen die Leistung eines Aktors. Der Erfolg hat in der
Regel mehrere Véater und Miitter, auf Anbieter- wie auch auf Nachfragerseite.
Strukturelle Bedingungen und Handlungsinteressen und -méglichkeiten der
Aktoren miissen zusammenpassen.

Im Prozess der Formung und Aushandlung des Weiterbildungsangebotes tritt
die Universitat nicht als homogener Aktor auf: Die kognitiven Orientierungen
variieren von Fach zu Fach. Einzelne Facher haben sich auf Orientierungs-
wissen spezialisiert, andere sehen in der Erzeugung eines technologischen
Wissens ihre Hauptaufgabe. Ahnlich vielfaltig sind die Muster der Praxisbe-
ziehungen. Aber auch von der Nachfrageseite her werden wir mit einer ge-
wissen Heterogenitdt der Bediirfnisse konfrontiert. Dabei dirfte 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-
schétzen ist schliesslich der rdumlich-kulturelle Kontext, in dem Weiterbil-
dung konstituiert wird (Beispiel Genf).

Angesichts dieser komplexen Ausgangssituation muss eine universitare
Weiterbildungspolitik, die ihr Schwergewicht auf die Vermittlung von wissen-
schaflichem Wissen legt, mit Augenmass betrieben werden. Es gilt, den Be-
sonderheiten universitarer Wissenskulturen und den unterschiedlichen Ar-
beitskontexten hochqualifizierter Fachkréfte Rechnung zu tragen. Dazu be-
darf es einer aktiven Politik.

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

- Die Bedeutungszunahme von Wissenschaft fiir die Gestaltung der Arbeits-
und Lebensverhéltnisse ist ein fortschreitender und offenbar auch irreversi-
bler Prozess. Die Stichworte dazu sind uns geldufig: technischer und sozia-
ler Wandel, Bewaltigung unbeabsichtiger Folgen dieser Entwicklung, wach-
sende Komplexitat. Speziell zu erwarten ist ein wachsender Theoriebedarf
als Folge der Informationsexplosion.

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

Seit Mitte der 80er Jahre ist in der Schweiz wie auch in andern LAndern die
Forschungsférderung 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 primére Aufgabe der Hochschule aufgewertet. Wollen die Hoch-
schulen ihre Stellung unter den wissensproduzierenden Einrichtungen nicht
nur erhalten, sondern verbessern, werden sie zudem friiher oder spéter ge-
zwungen sein, ihre wissenschaftlichen Aktivitdten 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 (z.B. Biotechnologie, Kogni-
tionswissenschaften). Das passende Stichwort heisst hier Hybridisierung.

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

Einiges deutet darauf hin, dass sich als Folge der Veranderung der studen-
tischen Lebensmuster (Teilzeitstudierende) Diplomausbildung und Weiter-
bildung strukturdhnlicher werden. Sollten in absehbarer Zeit die Hochschu-
len die ausseruniversitdre Arbeitserfahrung ihrer Studierenden auch bei der
Gestaltung der Diplomstudien systematisch in Rechnung stellen und aus-
schoépfen, wiirde dadurch gleichzeitig die "Weiterbildungsphilosophie" auf
Diplomstufe durchschlagen.

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

Schliesslich wird die Schweiz als Teil eines kommenden Europa die Politik
der selektiven Wissensbeschaffung mit dem Instrument der Ausléanderpolitik
nicht mehr fortfiihren kénnen. Die Europdisierung des Arbeitsmarktes all-
gemein und die Massstabsvergrosserung der Teilarbeitsmaérkte fiir spezia-
lisierte hochqualifizierte Fachkréfte werden friher oder spater den Druck
auf die schweizerischen Hochschulen verstéarken, ihr Weiterbildungsange-
bot wenigstens sektoriell auch unter européischen Gesichtspunkten zu ge-
stalten.
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Der wissenschaftlichen Weiterbildung eréffnen sich neue Chancen. Diese
werden die Hochschulen allerdings nur dann nutzen kénnen, wenn sie selber
die dazu notwendigen organisatorischen, personelien und infrastrukturellen
Voraussetzungen schaften.
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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 (referred to
maliciously by the President of Finland, himself a social scientist, as
soothsaying hags). The predictions have not in the long run proved correct.
Thus at this time the sociologists of Europe can bear witness how unchanging
society has, after all, remained. (c.f. Erikson and Goldthorpe 1992). 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 structure 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 1992:8). 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 - 69.1 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 concems both basic
academic education and particularly adult education on a voluntary basis. No
rescarch 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 age of 24 and over.

1985 12%

1991 17%

Source: Taskinen 1992

In certain fields of higher education these figures are now over 20%. The
relative proportion of over 30 year—olds has increased in the last five years by
150% (the corresponding change for under 22 year—olds is 13%). 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 authoritics. 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

BASIC 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 country, 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 mobility
between generation using the parameters and concepts of Erikson and
Goldthorpe (1992) 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 (1992,42), 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
openness/closedness 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. Income
inequality appears to be similar throughout Europe, and Europe is well able to
compete with that Promised Land 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 101 regions of Western Europe in the OECD mapping were divided in 1986
on the basis of GDP. Thus, in Thernborn's terms (1992, 67-71) the three richest
areas include: 1."super-rich" — Hamburg, 2. "the very rich" — Ile de France, 3.
"the wealthy" — Southern Norway and Bremen, 12. "the extremely poor" -
Northem Portugal. The same cluster analysis was carried out for unemployment
in 1987 (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. "The
extremely unemployed” areas are Extremadury and Andalucia—Murcia.
Naturally since 1987 there may have been changes at international 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 1988! Table 9 of the Appendix shows how Finland
and Switzerland were at the top. In 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 (1992,
83) and Inglchart (1990,411) have measured feeling of national pride. Among



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 government 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 leaning, 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. In 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 norms 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



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:

1. 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 1991, 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. In 1992 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 II. ("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. (Jarveld 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 1992). The content of education, however, is related to
the concepts of exchange value and use value (Parjanen 1992, 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 persevere 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

ARB o

EDUCATION




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 Open Bachelor,

professional univer- Masters and

education Change  sity Change  Doctoral Change
Year students % students % level %
1986 28 000 21 000 93 000

1991 60 000 114 % 43000 105 % 112000 20 %

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

For liberal adult education the figures in Finland are also growing. In the
remote north and east of the country in the rural areas there are places where
even more that 20% 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. Furthermore, 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



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. Conlflicts of interest between teacher and student affecting university
pedagogy.
TEACHER STUDENT
RESEARCH EXCHANGE VALUE INTERESTS
ORIENTED ORIENTED COINCIDE
RESEARCH USE VALUE
ORIENTED QRIENTED INTERESTS
DO NOT
TEACHING EXCHANGE VALUE | COINCIDE
ORIENTED ORIENTED
TEACHING USE VALUE INTERESTS
ORIENTED ORIENTED COINCIDE




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. (1991,2) analysed
over 3,000 articles and papers in the area 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 1968 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.

Cybermnetically 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.



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
PASSIVE SOCIETY DRIFTING SOCIETY
- anarchic - strong trample weak
weak societies - difficulties identified
- primitive too late
CYBERNETIC tribal societies
CONTROL
(has info, predicts OVER-MANAGED ACTIVE SOCIETY
difficulties, reacts SOCIETY
to feedack) - alienation uncommeon
— totalitarian - individuals' wishes effect
societies - aims of sub—~cultures
strong accepted
- responsive (reacts to
individuals'
frustrations and amends)

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



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 western societies the myths prevailing are generally seen as the hidden
structures of two languages emanating from the ordinary people and frequently
assuming the character of norms. It is, however, observable that the academic
élite, 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 1Q
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.c. 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 élite. As in sports competitions
the victors may sometimes fail. As for example the list of 71 French
universities (le palmarés des €tudiants) 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 1992 it had risen to 19th (a
rise of 48 places) The points for beauty awarded by students may thus vary
dramatically. (Le Monde de ['éducation 1992, 29).

Responsiveness between university and working life also concerns research. As
well as instrumental (data aspect) and political (argument aspect) exploitation
of research there is also conceptual exploitation (Lampinen 1992). In 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.



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 governmental 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 governmentally 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 — 19-year-olds in 1987.

Promille.

Japan (d) 878

USA (¢) 746

Sweden (a) (757) (b)

Denmark (a) (713) (b)

Netherlands (527) (b)

Belgium 510

Greece (c.d) 485

Finland (a) 436

UK 366

Italy (a) 357

Spain (353) (b)

France 340

Germany (a.c) 284

Austria 259

Notes: (a) aged 19 - 20. (b) Includes some leaving secondary education without
qualification to third level. Inflated figure put into parenthesis. (c) 1986.
(d) aged 17 - 18

Source: OECD. Education in OECD Countries 1987 — 88. Paris 1990, 112

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 54 Greece (b) 43 Austria 49 Belgium(b) 39
Finland 52 New Zealand44 Denmark(b) 51 Germany(b) 38
France 54 Norway(b) 48 Ireland 51 Japan 25
Spain 47 Ttaly 50 Netherlands 38
USA 46 Sweden 51 Switzerland 36(c)
UK 45
Notes: (a) Third-level education, level 6, OECD. (b) Includes also post-graduate

students. (c) 1984.
Source: OECD, Education in OECD Countries 1987, OECD - 88. Paris 1990, 76 and
Themborn 1992, 21.
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Appendix table 7. Overall social fluidity in the highly developed world, 8 values.

Australia
Czechoslovakia
USA

Japan
Poland
Sweden
Hungary
England
Italy
Germany
France
Ireland
Netherlands
Scotland

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

class

fluidity/openness.

openness

than the average, negative values mean more

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

Country Income inequality =~ Welfare State
Sweden 197 33.2
Finland 216 22.9
Norway 234 24.2
Germany 252 26.6
UK 264 20.0
Australia 287 17.3
Netherlands 293 31.8
Canada 293 19.5
France 307 309
USA 317 18.0
Switzerland 336 19.1
Note: 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

Sources:  D. Mitchell, "Comparing income transfer systems: is Australia the poor
relation?", in F. Castles (ed.), Australia Compared. London, Allen &
Unwin. 1991, 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 (%) of public expenditure, 1988.

Finland
Switzerland
Canada
Australia
USA
Norway

OECD average

Japan
Denmark
Ireland
Great Britain
Austria
Netherlands
Portugal
Belgium
France
Spain
Sweden
Italy
Germany

Source: OECD 1992. Education at Glance, Paris.

17,1
14,7
14,4
13,9
13,7
12,4

12,0

11,7
11,6
11,5
11,4
11,1
10,9
10,7
10.5
10,2

e e e e e e e - e e




- 82 -



LES MARCHES DE LA FORMATION PROFESSIONNELLE CONTINUE

UNE PERSPECTIVE INTERNATIONALE

Danielle Colardyn
Administrateur
OCDE

Introduction

Les éléments présentés & 1l’occasion de ce Symposium sont issus des
résultats de la Conférence sur l’Enseignement supérieur et 1l’emploi organisée
en Jjuin 1992 par la Direction de L’Education, de 1’Emploi, du Travail et des
Affaires Sociales de 1’OCDE. Cette Conférence fut 1’occasion d’examiner la
demande économique et sociale actuellement adressée aux enseignements
supérieurs; elle offrit aussi un forum pour débattre de 1’orientation de
1’offre d’enseignement et du réle des pouvoirs publics. En conclusion, on
retiendra trois aspects essentiels qui ressortent de débats qui ont réunit plus
de vingt pays et de 130 participants pendant deux jours.

La principale conclusion concerne la nécessité d’élargir la conception
des enseignements supérieurs: celle-ci n’inclut plus seulement 1’université,
mais également des enseignements supérieurs non universitaires ainsi que des
formations proposées par les entreprises, les associations professionnelles,
les organismes de formation.

Un deuxiéme aspect mis en évidence par les divers pays participants est
celui du besoin de flexibilité des structures de l’enseignement supérieur. Les
structures publiques nationales ne sont plus les seules a proposer un
enseignement supérieur. de plus en plus, des structures régionales affirment
leursd rdles et leurs contributions non négligeables. De plus, d’autres acteurs
comme les entreprises, les associations professionnelles et les organismes de
formation, occupent une place importante dans la formation des compétences de
haut niveau des pays.

Un troisiéme aspect est celui du développement des partenariats. Cette
tendance n’est pas nouvelles mais elle s'’accompagne aujourd’hui de 1la
reconnaissance du besoin de dialogue entre les acteurs. Conclure un partenariat
comporte toujours une composante financiére mais, c¢’est également le point de
départ pour établir les bases du dialogue entre les parties intéressées par
1’enseignement de niveau supérieur dans un pays.

Ces trois aspects du développement des futures politiques d’enseignement
supérieur constituent le cadre général dans lequel le Secrétariat a examiné les
développements récents de la formation professionnelle continue des personnels
hautement qualifiés. Les résultats de cette étude portent sur 16 pays Membres
qui ont acceptés de participer a cette réflexion et qui ont apporté une



contribution sous la forme de rapports nationaux (1). Ces contributions
présentent 1les orientations des politiques dans les pays concernés. Sur cette
base, le Secrétariat de 1'OCDE a établit un rapport de synthese dont quelques
éléments sont présentés a l’occasion de ce Symposium (2).

Les points suivants seront successivement abordés:
i) la définition du champ et de 1l’approche retenue;
ii) les secteurs du marché de la formation professionnelle continue;

iii) wune tentative d’évaluation de la place du secteur formel dans le
marché de la formation;

iv) les "trois cas de figure'" et leurs caractéristiques;

v) quels défis pour les établissements d’enseignement supérieur et pour
les politiques dfenseignement supérieur?

1., La définition du champ et de 1’approche retenue.

La formation continue examinée dans cette étude a été limitée a la
formation professionnelle continue pour les personnels hautement gqualifiés
défini soit par leur formation supérieure initiale, soit par leur appartenance

4 une profession (licensing), soit encore par les responsabilités et fonctions
exercées dans la vie professionnelle.

Pour les personnels hautement qualifiés, on a examiné d’une part les
formations professionnelles continues qui s’offrent a eux et d’autre part,
les acteurs qui les proposent. Les objectifs poursuivis étaient de cerner le
marché de la formation professionnelle continue et d’examiner les rdles et
missions des établissements d’enseignement supérieur dans ce marché.

I1 faut attirer 1l’attention sur le fait que la notion de "marché" est a
utiliser avec prudence: elle est commode car elle traduit bien une situation de
diversité. Toutefois, elle n’est pas & comprendre dans un sens strictement
économique: les cofits réels sont peu pratiqués et les financements publics sont
trés nombreux.

Cependant, on a utilisé cette notion de marché de la formation car elle
refléte 1’existence de nombreux acteurs; elle donne un cadre pour comprendre
1’ émergence de relations entre ces acteurs et plus spécialement des relations
de compétition qui apparaissent et enfin, elle se révéle trés utile pour
situer, voire contraster les rdles des établissements d’enseignement supérieur
par rapport aux autres acteurs.

2. Les secteurs du marché de la formation professionnelle continue.
Sur la base du rdle de chague acteur, l’étude permet de caractériser

trois secteurs dans le marché de la formation professionnelle continue des
personnels hautement qualifiés (3):



i) le secteur formel: il comprend les établissements universitaires et
non-universitaires, les écoles supérieures. Ce secteur regroupe un
ensemble d’'institutions dont la vocation majeure est 1l’enseignement
supérieur initial a lagquelle s’ajoute la recherche dans le «cas des
universités et parfois la recherche appliquée et le développement
dans les établissements supérieurs non universitaires a vocation
professionnelle. En général, les financements sont d’origine publique
et plus rarement, ils sont mixtes. La clientéle vient de l’extérieur
et elle s’inscrit dans des formations dont le contenu et la durée
restent encore trés emprunts de ceux de la formation initiale
supérieure. La certification, pratique spécifique de ce secteur, est
basée sur la reconnaissance académique traditionnelle, c’est-a-dire,
les connaissances disciplinaires avec parfois, une reconnaissance des
compétences non académiques, voire professionnelles.

ii) le secteur non formel: il comprend les entreprises, les associations
professionnelles et les associations non lucratives. Ce secteur
regroupe les acteurs dont la mission premiére n’‘est pas
1l’enseignement mais la production ou encore la défence d’intéréts
professionnels. La formation continue est une stratégie subordonnée

4 des politiques autres qu’éducatives. Le potentiel de recherche,
quand il existe, est subordonné & des impératifs 1liés a la
production. La clientéle est interne. Les financements sont privés et
les formations sont de courte durée et présentent des contenus
professionnalisés. La certification, pratique peu présente, prend
parfois la forme d’une attestation de présence.

1ii) le secteur commercial: il comprend les associations a but lucratif
qui vendent de la formation. Il se caractérise par la poursuite d’une
stratégie commerciale et non pas par le développement d’une politique
éducative. Il n'y a pas de potentiel de recherche-développement; la
clientéle est A& rechercher a 1l’extérieur, les financements sont
essentiellement d’origine privée et "1'’attestation de présence" est
la certification la plus courante.

Sans entrer dans davantage de détails concernant ces trois secteurs (3),
les réflexions proposées ici portent sur la place du secteur formel dans le
marché de la formation professionnelle continue.

3. Une tentative d’évaluation de 1la place du secteur formel dans le
marché de la formation.

Le premier probléme d’une telle tentative est celui du suivi quantitatif
des questions relatives a 1’éducation, mais plus encore a la formation continue
et & la formation professionnelle continue. En effet, les critéres varient d’un
pays & l’autre et les données sont peu comparables. Ce phénoméne est encore
accentué par le fait que 1l’étude a rassemblé des données déja existantes dans
les pays et, elle n'a pas fait appel & la création de nouvelles informations
statistiques.

A titre d’exemple, signalons quelques exemples de la diversité des
critéres retenus pour quantifier la formation continue. Le critére retenu peut
étre le nombre de formation, mais aussi, le nombre de participants parfois



établi par inscription ou par nombre de formations suivies; les financements
accordés ou encore, le statut des organismes. Les critére retenus correspondent
en général aux traditions des pays Membres.

Le probléme du suivi quantitatif est trés courant en éducation et, il a
rapidement été nécessaire de s’orienter vers une évaluation qualitative de la
place du secteur formel dans 1le marché de la formation. Cette estimation
qualitative fut fournie par les contributions nationales de chaque pays
Membres. Quelques résultats en sont proposés ci-dessus.

L’Allemagne (avant la Réunification) note qu’en nombre de formation
organisées, les établissements d’enseignement supérieur (universités) couvrent
de 5 & 10 pour cent du marché de la formation professionnelle continue.
L’Autriche signale que les écoles et les universités jouent un rdle mineur. La
France mentionne qu’en dépit de ses atouts, la part de 1l’enseignement supérieur
sur le marché de la formation professionnellee continue reste limitée : elle
représente environ 2 pour cent de l’ensemble des financements naticnaux et 5
pour cent des stagiaires en formation. En général, et en dehors de
1’enseignement supérieur, le marché de la formation professionnelle continue
est dominé & plus de 50 pour cent (des financements) par le secteur 1ié aux
entreprises. La Suéde mentionne une faible participation des universités et
colléges pour ce qui concerne la formation des personnels.

En revanche, le Royaume-Uni, mentionne le «rdle dominant des
établissements d’ enseignement supérieur dans les formations continues
supérieures. Ce rble est & attribuer au développement de PICKUP. En outre, il
faut noter qu’il n’est pas toujours possible de distinguer la formation
continue des adultes de la formation professionnelle continue des personnels
hautement qualifiés. Aux Etats-Unis, 1l’enseignement supérieur (public et privé)
occupe aux environs de 26 pour cent du marché de la formation continue (ce qui
ne signifie pas que ce chiffre soit valable pour la formation professionnelle
continue). Enfin, au Canada, la participation est estimée aux environs de 30
pour cent et, la contribution nationale canadienne se distingue des autres en
ce qu’‘elle préte un rdle développé aux établissements d’'enseignement supérieur
dans le marché de la formation professionnelle continue.

Sur la base de ces résultats, on peut schématiquement distinguer trois
cas de figure qui caractérisent la participation du secteur formel au marché de
la formation professionnelle continue:

i) la forte participation;
ii) 1la participation croissante;
iii) la faible participation.
4, Comment caractériser ces "troilis cas de figure" ?

La caractérisation empirique proposée 1ici est basée sur les éléments
commun & la situation des pays de chaque groupe défini précédemment.

La forte participation (Canada et Etats-Unis). Trois é€léments
caractérisent cette situation: une gestion de 1la formation continue
décentralisée; une grande diversité des établissements d’enseignement supérieur
(universitaire et non universitaires) et enfin, la responsabilité de 1la




formation continue est centrée sur L’INDIVIDU et non pas sur les entreprises.
Le Canada signale d’ailleurs un engagement faible de la plupart de ses
entreprises dans le domaine de la formation continue.

La participation croissante (France, Royaume-Uni et Pays-Bas). En
France, les politiques de développement de la formation continue ont d’abord
été centrées sur les entreprises --Loi 1971. Aujourd’hui, de nombreuses actions
sont menées en direction des invididus (reconnaissance des compétences). Au
Royaume-Uni, les pouvoirs publics ont incités les entreprises et les
associations & s’engager davantage dans la formation continue. Parallélement,
des incitations financiéres ont été lancées en directions des établissements
d’enseignement supérieur en faveur de ces programmes alors que des restrictions
frappaient d’autres aspects de 1l'’enseignement supérieur. Enfin, aux Pays-Bas,
la mise en oceuvre d’une politique de "qui bénéficie paye" pousse a une nette
distinction entre les financements publics et les financements privés. Les
financemnts publics sont ciblés en direction des formations initiales et des
chémeurs.

La participation faible (Allemagne, Autriche) . Deux éléments
qui caractérisent ces pays peuvent contribuer & expliquer la situation: d’une
part, le rbéle toujours trés puissant du secteur universitaire dans son
acception traditionnelle et d’autre part, 1’engagement important des

entreprises dans la formation initiale. On retrouve en partie ces aspects dans
la situation Suisse.

5. Quels défis pour les établissements d’enseignement supérieur et pour les
politiques d’enseignement supérieur? ?

Pour les établissements d’ enseignement supérieur, les problémes
principaux restent: la dominance aux valeurs académiques traditionnelles, la
faible tradition de formation continue (elle n'a pas de valeur dans les
conventions collectives) et enfin, le statut des enseignants pour lesquels les
activités de formation continue ne sont pas valorisées dans le développement de
leur carriére.

Parmi les défis & relever pour les établissements d’enseignement
supérieur, on peut citer: utiliser la formation continue pour poursuivre la
mission de développement de 1l’esprit critique, mission premiere et essentielle
de 1’enseignement supérieur; développer la notion de "service vendu"; prendre
en compte la notion de ‘'"clientéle" et en tirer les conséguences financieres,
organisationnelles et pédagogiques; mettre en oeuvre une pédagogie différente.

Pour les politiques d’enseignement supérieur et de formation des
compétences de haut niveau dans les pays, les défis actuels ne peuvent étre
relevés sans établir, poursuivre et approfondir le dialogue social. En effet,
1’enseignement supérieur se trouve confronté & la nécessité de former pour
l’emploi dans le privé sans toutefois perdre ses spécificités; 1l a a répondre
a2 des demandes sociales et économiques de plus en plus diversifiées; il entre
petit & petit dans un marché concurrentiel; et enfin, la nécessité souvant
soulignée, de re-définir les articulations entre la formation initiale et la
formation continue qui devient une nécessité impérieuse dans nos économies en

mutation.
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Geschlechtsspezifische Aspekte wissenschaftlicher Weiterbildung

Stefanie Brander, Abteilung fir Frauenférderung, Universitdt Bern, Hochschulstr.4,
3012 Bern

Sind frauenspezifische Massnahmen in der universitaren Weiterbildung erforderlich?
Bisher wurde dieser Frage im Rahmen der Weiterbildungskonzepte fiir
Hochschulabsolventinnen wenig Beachtung geschenkt. Der folgende
Diskussionsbeitrag beleuchtet wissenschaftliche Weiterbildung auf dem Hintergrund
des Wandels der Geschlechterverhiltnisse und im Hinblick auf das Postulat der

-Gleichstellung von Frauen und Ménnern in Gesellschaft und Arbeitswelt.

1. Zur Ausgangslage

Bis zum heutigen Zeitpunkt fehlen leider genaue Angaben (ber 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 universitdren Weiterbildungsveranstaltungen
unterproportional vertreten sind.

Ebensowenig kénnen wir -einmal abgesehen von einer Absolventinnenbefragung an
der HSG! -auf Untersuchungen (iber allfillige spezifische Weiterbildungsbedlrfnisse
von Frauen zurlickgreifen. Datenmaterial ist praktisch inexistent, eine
geschlechtsspezifische Evaluation der universitiren Weiterbildungsmassnahmen noch
ausstehend. Ich kann deshalb im folgenden lediglich Fragen, Vermutungen und
Hypothesen aus der Optik akademischer Frauenforderung formulieren, ohne
Anspruch auf einen empirisch hieb-und stichfesten Bed(rfnisnachweis aber in der

Hoffnung auf eine weiterfihrende Diskussion.

2. Defizite und Handlungsbedarf
Die eher geringe Beteiligung von Frauen an wissenschaftlicher Weiterbildung wirft

unmittelbar die Frage nach méglichen Defiziten auf: warum machen

'vgl. Rolf Dubs, Frauen in Fihrungspositionen in Unternehmen und Verwaltung.
Analyse einer empirischen Untersuchung lber Weiterbildungsbedirfnisse von HSG-
Absolventinnen. HSG Weiterbildungsstufe, St.Gallen 1992.



Hochschulabsolventinnen vom bestehenden Angebot wenig bis gar keinen Gebrauch?
Liegt das Problem bei den - Frauen selber (Desinteresse, fehlendes
Karrierebewusstsein, mangelnde Flexibilitdt}, sind die Weiterbildungsangebote -aus
Griinden, die erst noch zu eruieren wéren - fir Frauen zu wenig attraktiv? Oder liegt
das Problem vielleicht beim mangelnden Interesse an Frauenférderung seitens der
Weiterbildungsverantwortlichen bei der Planung und Durchfiihrung von
Veranstaltungen? Wird das gegenwartige Angebot den besonderen
Lebensverhaltnissen von Frauen, den spezifisch weiblichen Lebenszusammenhéingen
gerecht? Hier wére weiter nach der Rolle der Arbeitgeber zu fragen: bieten sie den
Frauen Uberhaupt die Mdoglichkeit, an Weiterbildungsveranstaltungen, die meist zeit -
und kostenintensiv sind, teilzunehmen? Da Frauen oft in Teilzeitarbeitsverhéltnissen
angestellt sind, stellt sich vermutlich far die Arbeitgeber die Frage nach dem Kosten-
Nutzen Verhdltnis bei der investition in Weiterbildung fur Mitarbeiterinnen.

Zur Beantwortung dieser Fragen sind, wie gesagt, bisher keine Untersuchungen
vorhanden, auf die wir uns stiitzen kénnten: weder wurden bisher im Rahmen des
universitdren Weiterbildungsangebots frauenspezifische Kurse und Veranstaltungen
angeboten - beispielsweise Weiterbildung flir Wiedereinsteigerinnen - noch sind
entsprechende Bedlrfnisse, bzw. Hemmschwellen von Hochschulabsolventinnen
bekannt. Die oben erwéhnte Umfrage bei HSG-Absolventinnen kommt zum Schluss,
dass sich spezielle Massnahmen fiir frauenspezifische Weiterbildung zur Zeit nicht
aufdrangen. Immerhin wird auch darauf hingewiesen, dass sich die Nachfrage erst
aufgrund eines (berzeugenden Angebots entwickein kénnte. Wird wissenschaftliche
Weiterbildung als Gestaltungsaufgabe wahrgenommen? , dann dirfte in Sachen
Frauenférderung fiir die  Weiterbildungsverantwortlichen tatséchlich ein

Handlungshedarf bestehen.

3. Wie missten nun Weiterbildungskonzepte aussehen, die dem Anspruch auf
Gleichstellung der Geschlechter in Gesellschaft und Arbeitswelt gerecht werden?

Als Input fir die Diskussion moéchte ich dazu einige Thesen formulieren:
Wissenschaftliche Weiterbildung kann einen Beitrag zum Abbau gesellschaftlicher

Benachteiligung von Frauen leisten, wenn

2ygl. Karl Weber, Strategien der Weiterbildung, in: Hochschule und Weiterbildung in
der Diskussion. Arbeitsbericht 2, herausgegeben von der Koordinationsstelle fir
Weiterbildung, Bern 1992.



a). Weiterbildungskonzepte sich an Lebensentwiirfen orientieren, die nicht einseitig
auf Erwerbsarbeit ausgerichtet sind. Solche Konzepte missten auf der Vereinbarkeit
von Beruf und Familie (fiir beide Geschiechter nota bene) aufbauen, d.h.
berlicksichtigen, dass Hochschulabsolventinnen meist nicht nur erwerbstédtig sind,
sondern auch Familienaufgaben wahrnehmen. Weiterbildungsangebote, die auf dem
Ideal des "1 1/2 Personen Berufs"® 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 kénnte Weiterbildung flir Frauen in diesem Sinne attraktiver gestaltet
werden, wenn etwa wihrend der Weiterbildungszeit Kinderbetreuungsmiglichkeiten
angeboten wirden (z.B. Finanzierung von Tagesmdittern). Eine weitere konkrete
Begleitmassnahme kénnte darin bestehen, die Arbeitgeber darauf aufmerksam zu
machen, dass teilzeitarbeitende Frauen zur Teilnahme an Weiterbildungskursen
speziell ermuntert werden und ihnen keine Nachteile fir eine weiterbildungsbedingte
Abewesenheit vom Arbeitsplatz entstehen (wie das ja auch nicht fir militdrbedingte
Abwesenheit vom Arbeitsplatz bei Mannern gilt).

In diesem Zusammenhang stellt sich auch die Frage nach spezifischen
Weiterbildungsangeboten fir Wiedereinsteigerinnen oder vielmehr fiir Frauen, die
wihrend der Familienphase den Kontakt zu ihrem Beruf nicht verlieren und ihre
Qualifikation durch wissénschaftliche Weiterbildung verbessern wollen. Das Ziel einer
Weiterbildung fiir Wiedereinsteigerinnen kénnte einerseits ein fachspezifisches
"Aufholangebot” sein, d.h. den Teiilnehmerinnen wadaren praxisrelevante
Entwicklungen in den jeweiligen wissenschaftlichen Disziplinen zu vermitteln.
Andererseits  wdaren auch  Angebote denkbar, die den Akzent auf
Persdnlichkeitsentwicklung, Selbstbehauptung und Durchsetzungsvermdgen, legen.
in beiden Fallen 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 filihlen. Im Ubrigen sind Weiterbildungsangebote ja
grundsétzlich als berufsbegleitende Massnahmen sinnvoll, d.h. wo keine Perspektive
fir den praktischen Nutzen einer Weiterbildung im Bezug auf einen Arbeitsplatz
vorhanden ist, schwebt das Weiterbildungsziel im Leeren , ist eine zielorientierte

Qualifizierung kaum maoglich.

3vgl. Elisabeth Beck-Gernsheim, Das halbierte Leben. Mannerwelt Beruf - Frauenwelt
Familie. Frankfurt 1980.



b). Weiterbildung nicht ausschliesslich auf die Kriterien des technischen Fortschritts,
des raschen technologischen Wandels sowie auf das Gkonomische Wachstum
ausgerichtet wird. Weiterbildung als permanentes "Strukturanpassungsprogramm” an
verschérfte Konkurrenz auf den krisengeschiittelten internationalen Arbeitsmarkten
fir Hochqualifizierte zielt mit Sicherheit an den Bed(rfnissen 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 (berholt sind und Weiterbildung zum Stress des
"lebenslangen Lernens" ohne Ende verkommen ldsst, weist den Frauen von
vornherein die schlechtere Ausgangsposition zu. Tatigkeiten ausserhalb des
Erwerbsbereiches, wie zum Beispiel Familienarbeit, kdnnen in dieser Optik nur als
Manko, Verlustzeit und Indikatoren fehlender Flexibilitdt erscheinen. Und gerade der
Flexibilitdt der Frauen sind aufgrund der Doppelbelastung bekanntlich Grenzen

gesetzt.

c). Wissenschaftliche Weiterbildung sich zum Ziel setzt, Fragestellungen und
Forschungergebnisse aus der Frauen -und Geschlechterforschung in ihr Angebot
aufzunehmen und sowohl an Frauen wie auch an Ménner weiterzuvermitteln. Es ist
nicht mehr zu (ibersehen, dass gerade in den letzten Jahren entscheidende Impulse
fir eine Erneuerung des Wissenschaftsverstindnisses von der Frauenforschung
ausgingen (Stichworte: Interdisziplinaritét, Oekologie, gesellschaftlicher
Wertewandel). Insbesondere 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. Im 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 Interesse an entsprechenden
curricula, an institutionalisierte Formen der Vermittlung von Frauen-bzw.
Geschlechterforschung. Dieses Bildungsdefizit wird nicht folgenlos bleiben, in
Gesellschaft und Arbeitswelt sind die Wissensliicken in diesem Bereich bereits
spurbar: Lehrer, Aerzte, Pfarrer, Juristen, Sozialwissenschafter aber auch qualifizierte
Arbeitskrafte im technisch-naturwissenschaftlichen Bereich (Stichwort

Biotechnologie) sind in dieser Hinsicht heute "unterqualifiziert”, d.h. mit wenig



theoretischem Wissen und praktischem know-how um Entwicklungs-, Handlungs-
und Risikopotentiale in ihren Berufsfeldern ausgeriistet und oft hilflos gegenlber den
Herausforderungen, die der Wandel der Geschlechterverhéltnisse mit sich bringt.

Hier bestiinde m. E. eine ausgezeichnete Mdgglichkeit, durch ein universitéres
Weiterbildungprogramm  "Frauen-und  Geschlechterforschung™  entsprechende
Wissensllicken aufzufullen. Eine gezielte, horizonterweiternde Weiterbildung unter
dem Motto "gender studies" wdre durchaus im Sinne der Ziele der
Sondermassnahmen  zur universitdren Weiterbildung, welche gemdss der
bundesratlichen Botschaft von 1990 die "Vermittlung neuester Forschungergebnisse
und die Aktualisierung des theoretischen Wissens” gewdhrleisten soll. Fir - die
Planung und Ausarbeitung eines entsprechenden Weiterbildungsprogramms miuissten
Expertinnen herbeigezogen und nach Médglichkeit eine Projektstudie finanziert

werden.

Last but not least kdnnte wissenschaftliche Weiterbildung einen Beitrag zum Abbau
der Benachteiligung von Frauen leisten, wenn bewusst mehr Frauen als Dozentinnen
und Kursleiterinnen herbeigezogen wirden. Eine gezielte Erh6hung des Frauenanteils
unter den Weiterbildungsverantwortlichen und den Dozentinnen waére eine erste

konkrete Massnahme zur Frauenférderung im universitdren Weiterbildungsbereich.
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WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG IN OSTERREICH - PRAXIS
ALS NOTWENDIGKEIT

Werner Lenz
Institut fiir Erziehungswissenschaften, Abteilung Erwachsenenbildung der
Karl-Franzens-Universitiit Graz, A-8010 Graz, Attemsgasse 8

0. Zusammenfassung

Die wissenschaftliche Weiterbildung durch osterreichische Universitéiten hat sich erst
in den letzten Jahren entwickelt und etabliert. Im vorliegenden Beitrag wird auf die
Tradition und die bestehenden Erwartungen an universitire Erwachsenenbildung in
Verbindung mit der aktuellen Diskussion einer Hochschulreform eingegangen. Be-
stehende Rahmenbedingungen, finanzielle Aspekte und staatliche Aufgaben in die-
sem Zusammenhang werden errtert. Die Darstellung ausgewéihlter Einrichtungen
soll den Aktionsradius und den Grad der Institutionalisierung beschreiben, Uberle-
gungen zur Qualifikation von Personen, die in der wissenschaftlichen Weiterbildung
titig 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 Spontanitiéit und konzeptionellen Freiraums, auf dem sich in den letz-
ten Jahren deutliche Aktivititen 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 Interessenstriger in Form von Verbénden wie in der institutionalisierten
Erwachsenenbildung. Hier ist nur der Staat zu nennen, der fiir die Universititen
verantwortlich ist, Weiterbildung zwar trédgt aber nicht in umfangreichem Ausma8 fi-
nanzieren will und kann. Es entsteht ein Markt, auf dem diverse Anbieter auftreten,

21 Arbeitsdefinition

Mit wissenschaftlicher Erwachsenenbildung, Weiterbildung oder Fortbildung meine
ich diejenigen Bildungsangebote, die von universitdren oder mit ihnen im unmittelba-
ren Zusammenhang stehenden Einrichtungen entwickelt und durchgefiihrt werden.
Es handelt sich um eine institutionelle Definition, nicht um eine inhaltliche oder qua-
litative, Es war und ist {iblich, daf} in Osterreichischen Einrichtungen der Erwachse-



nenbildung wissenschaftliche Qualitdt durch Vortragende, Dozenten oder Kursleiter
aus dem universitiren Bereich geboten wird.

Die Verwendung der Begriffe Erwachsenenbildung, Weiterbildung, Fortbildung und
dhnlicher Ausdriicke gilt in diesem Beitrag synonym.

3. Fehlende Tradition fiir wissenschaftliche Weiterbildung

In der Osterreichischen Tradition der Universititen gab es keine bedeutsamen institu-
tionellen Einrichtungen wie im anglo-amerikanischen Raum (university-extension),
obschon die "Universititsausdehnungsbewegung" ihre historischen Wurzeln im
deutschsprachigen Gebiet hatte und in Osterreich um die Jahrhundertwende praktisch
wirksam war. Ebenso fehlt die Tradition, da Universititen, Fakultiten oder einzelne
Wissenschaftsbereiche eingerichtet wurden, um gesellschaftliche Anliegen und Ent-
wicklungen zu erfiillen oder zu unterstiitzen, wie das z.B. bei amerikanischen Uni-
versititen der Fall ist (land-grant-universities, Wisconsin-idea: "Die Grenzen der
Universitit sind die Grenzen des Staates".). Auch die Bereitschaft wissenschaftliche
Erkenntnisse zu popularisieren, blieb auf einzelne Wissenschaftler und deren Akti-
vititen (z.B. "Volkstiimliche Universitétsvortrige"”) beschrinkt und wurde nie als all-
gemeines universitires Selbstverstindnis deklariert. Von wissenschaftlicher Seite be-
stand und besteht wenig Interesse und Engagement, die nicht studierende Bevolke-
rung an wissenschaftlichen Erkenntnissen teilhaben zu lassen oder in aufklirender
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 Universitiiten zum Ausdruck gekommen und wurde auch nicht
durch die Bereitstellung finanzieller und personeller Ressourcen gefordert. Darin
driickt sich - wieder im Gegensatz zur anglo-amerikanischen Universititstradition,
die sich, finanziert von gesellschaftlichen Interessengruppen, als Bildungseinrichtung
fiir gesellschaftliche Anliegen verstand - e¢in anderes Leitbild aus. Die deutsche, und
damit auch Osterreichische, Universititsidee sieht die Arbeit des Gelehrten in
"Einsamkeit und Freiheit".

Das soll sich jetzt, zumindest in Osterreich, dndern. Die Osterreichische Diskussion
beziiglich der aktuell angestrebten Hochschulreform will ja gerade diese Tradition
dezitiert beenden und die Universitiiten stirker fiir wirtschaftliche Interessen Offnen -
sprich anglo-amerikanisieren. "Wirtschaftlich" bezieht sich auf zwei Aspekte: erstens
auf die Nutzung von Wissenschaft fiir die Wirtschaftstreibenden, das bedeutet z.B.
Orientierung am kiinftigen Berufsfeld der Studierenden, und zweitens auf den
okonomisch gerechtfertigten Gebrauch von Ressourcen.

Allerdings mufl man sehen, daB die Technischen Hochschulen und die Hochschule
fiir Welthandel, die erst 1975 im Zuge der letzten Organisationsreform zu Uni-
versititen wurden, einen stirkeren Bezug zur Praxis hatten und bereits haben - ihre
Tatigkeiten waren und sind vermehrt auf wirtschaftliche Anwendung und Verwert-



barkeit ausgerichtet. Das sind auch die Einrichtungen, die die Herausforderungen und
Anspriiche des gegenwiirtigen Trends zur Okonomisierung der Wissenschaft schnell
und effizient aufgenommen haben. lhr Selbstverstindnis war bislang stérker be-
rufsorientiert und praxisbezogen. Das zeigt sich auch an der friihen Einrichtung eines
AuBeninstituts an der Technischen Universitit.

Die einzige, schon lénger institutionalisierte Form wissenschaftlicher Weiterbildung,
ist die Berufsreifepriifung/Studienberechtigungspriifung, die 1945 eingefiihrt wurde.
Sie fiihrt im Zweiten Bildungsweg zur Berechtigung, ohne Matura zu studieren.
Doch dies ist zugleich ein Kennzeichen fiir das Hemmnis von allgemeiner wissen-
schaftlicher Weiterbildung, da die Universititen bislang fiir Nichtmaturanten keinen
Zugang gewiihrt haben, und auch diese Form des Zugangs nur von wenigen (etwa
1% der Studierenden) genutzt wird. Studieren ist in Osterreich den Maturanten vor-
behalten. Weiterbildung fiir Nichtmaturanten wire ein Bruch mit der Ansicht vom
spezifischen Klientel der Universitdten und mit den tradierten Finstellungen der mei-
sten Hochschullehrer.

Die zusammenfassenden Uberlegungen dieses Abschnitts lauten: Fiir wissenschaftli-
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 zur prakidschen Weiterbildung wird durch Einzelwissenschaftlerlnnen
hergestellt, die in Organisationen und Einrichtungen der Erwachsenenbildung
arbeiten. Die seit kurzem stirker propagierte Wirtschaftlichkeit und Verwertbarkeit
von Wissenschaft findet vor allem an den Technischen Universititen und der Wirt-
schaftsuniversitit Anklang und Realisierung.

4. Rahmenbedingungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung

4.1 Gesetzliche Grundlagen

Auf gesetzlicher Basis ist nur ein Auftrag zur wissenschaftlichen Weiterbildung von
Absolventen direkt formuliert - den allgemeinen Bildungsauftrag fiir Erwachsenen-
bildung durch Universititen kann man allenfalls indirekt ablesen. Direkt bedeutet,
daB nach Universititsorganisationsgesetz (UOG), § 1 (3) zu den Aufgaben der Uni-
versitidten gezdhlt wird, "...die Weiterbildung der Absolventen der Universitiiten
entsprechend dem Fortschritt der Wissenschaften..." durchzufiihren. Indirekt geht ein
Bildungsauftrag fiir Erwachsene aus dem § 104 des UOG hervor, der besagt, daf} die
Universitdt und ihre Einrichtungen grundsitzlich allen interessierten Personen nach
MaBgabe der Moglichkeiten und der Qualifikation zugénglich sein sollen. Auflerdem
ist der Besuch der Lehrveranstaltungen jedermann auch ohne Inskription gestattet.



4.2 Allgemeine Uberlegungen

In Osterreich hat die Forderung der Erwachsenenbildung durch den Staat relativ spit
eingesetzt. Erst 1973 wurde ein entsprechendes Gesetz erlassen. Es war dies der Zeit-
raum, in dem bildungspolitisch langsam erkannt wurde, dal Weiterbildung nicht nur
als schongeistiges Vergniigen einzuschitzen 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 Verinderungen in der Arbeitswelt und der Erh6hung der
Produktivitit akzeptiert. Dies geschah unter gleichzeitigem Verlust und Hintanstellen
der emanzipatorischen Aufgaben sowie der politischen Bildung. Mit dieser Ein-
schrinkung ist Weiterbildung zu einem gesellschaftlich und bildungspolitisch beson-
ders wichtig erachteten Bereich geworden. Allerdings geschah dies ohne
ordnungspolitische Mafinahmen, sodal Erwachsenenbildung im Einfluibereich von
potenten Interessengruppen geblieben ist. Das staatliche Interesse beschriinkte sich
auf indirekte Finanzierung, auf die Bereitstellung von Riumen 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 zuniichst der Hoherqualifizierung von Berufstitigen.
Doch dies hat sich in den letzten Jahren gewandelt: heute besteht die Hauptintention
darin, die Beschéftigung 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 TeilnehmerInnen getragen
werden. Es ist bekannt und empirisch belegt, dal Personen mit guter beruflicher
Ausbildung und hoherer 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 fiir
bildungsméBig und sozial weniger Privilegierte, bemerke ich nicht.

Unter diesen Umstéinden 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 hingt es ab, inwiefern er sich Personalkosten,
Entwicklungskosten fiir Programme, Riume, Einrichtung oder die notwendige Infra-
struktur organisiert. Das geschieht nicht selten durch staatliche Unterstiitzung
(Projektforderung). Eine klare Politik der Ablehnung oder Forderung von wissen-
schaftlicher Weiterbildung ist fiir 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 geniigend
Durchsetzungsfihigkeit 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.



5. Finanzielle Aspekte und staatliche Aufgaben

Im Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung werden derzeit fiir den Be-
reich "universitire Erwachsenenbildung” (Abteilung 1/14, Abteilungsleiterin Dr. Eva
Knollmayer) etwa 5 Millionen Schilling (ca. 700.000 DM) budgetiert. Ungefihr ein
Fiinftel dieses Betrages wird in Zusammenarbeit zwischen BMWF, BMUK und IFF
(Interuniversitdres Institut fiir Interdisziplinidre Forschung und Fortbildung) kiinftig
fiir Lehrerfortbildung, als Sonderfall universitirer Weiterbildung, bereitgestellt.

Knapp 2 Millionen Schilling (ca. 300.000 DM) erhilt das Institut fiir Wissenschaft
und Kunst fiir seine Weiterbildungstitigkeit vom BMWF. Ausgaben des Staates er-
geben sich noch aufgrund von Projektforderung, die im einzelnen detailliert zu erhe-
ben ist, sowie durch die Finanzierung von Personal, Riumen und Infrastruktur von
Einrichtungen wissenschaftlicher Erwachsenenbildung,

Nicht ins Kalkiil ziehe ich hier Gelder, die der Staat fiir die Weiterbildung seiner Be-
amten ausgibt. Diese wird sowohl {iber Ansitze 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 finanziert.

Keine klaren Ubersichten sondern nur Schiitzungen gibt es beziiglich der Ausgaben
der Unternehmen. Die Uniibersichtlichkeit beginnt bereits bei der fehlenden Tren-
nung von Ausgaben fiir Ausbildung und Weiterbildung. Die SchulungsmafBnahmen,
die die Unternehmen insgesamt finanzieren, werden fiir 1990 auf mindestens 6S 7
Milliarden (ca. 1 Milliarde Mark) geschiitzt. Entsprechend dem Trend der letzten
Jahre ist auf diesem Sektor mit einem jihrlichen Wachstum von 15% zu rechnen
(vgl.: "Der Markt fiir Aus- und Weiterbildung boomt." In: Die Presse, 23. Mai 1992,
S.21).

Der Bereich der wissenschaftlichen (und sonstigen) Weiterbildung verzeichnet somit
ein groBes Wachstum. Qualitdtskontrolle und Bewertung sind, auch wenn berutfliche
Aus- und Weiterbildung der Gewerbeordnung unterliegen, gering. Eine wissen-
schaftlich orientierte Analyse oder Auseinandersetzung mit diesem gesellschaftlichen
Phinomen findet kaum statt. Die Kontrolle und Beurteilung der Qualitit von Ange-
boten bieibt den Erfahrungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer liberlassen.

Fiir den Staat stellen sich meines Erachtens drei Aufgaben:

- die Entwicklung ordnungspolitischer Konzepte und MaBnahmen generell
sowie speziell fiir wissenschaftliche Weiterbildung (dazu gehdren z.B. die
Gewihrleistung von qualitativ gleichwertigem Angebot bundesweit oder ein
Gesetz fiir Bildungsfreistellung);

- die Anregung struktureller Uberlegungen fiir die wissenschafiliche,
universitire Beschiiftigung mit Weiterbildung (Lehre, Forschung, Aus- und
Fortbildung von Weiterbildnern);
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- die Koordination der an universitirer Weiterbildung beteiligten Stellen und das
Bereitstellen von personellen und finanziellen Moglichkeiten.

6. Ausgewiihlte Einrichtungen wissenschaftlicher Weiterbildung

Auf der Basis der gesetzlichen Regelung und aufgrund des gestiegenen Bedarfs an
wissenschaftlicher Weiterbildung haben sich in den letzten Jahren verschiedene in-
stitutionelle Trigerschaften entwickelt und herausgebildet. Ich unterscheide univer-
sitdre und nichtuniversitire Einrichtungen. Universitire fungieren in unmittelbarer
Einbindung in die Universitit, sie erhalten ein gewisses Budget aus Geldern des
BMWEF und Dienstposten des Ressorts. Nichtuniversitire Einrichtungen bedienen
sich zwar wissenschaftlicher Kapazitiit gehoren aber weder in Verwaltung, Personal
oder Budget einer Universitét an. Das schlieBt nicht aus, daf3 sie z.B. von einem Bei-
rat, bestehend aus Mitgliedern der regionalen Universitédten, beraten werden oder 0f-
fentliche Gelder fiir Projekte bekommen.

6.1  Universitire Einrichtungen

6.1.1 Aufeninstitute

AuBeninstitute sind in den letzten Jahren an fast allen Universititen und Kunsthoch-
schulen eingerichtet worden. Ihr Funktionsbereich erstreckt sich von der Koordina-
tion und Unterstiitzung 6ffentlicher universitirer Veranstaltungen bis zum eigenstin-
digen curricularen Entwurf von Weiterbildungsangeboten. Die Einrichtungen sind
noch relativ jung und meist nur mit sehr wenig wissenschaftlichem Personal aus-
gestattet. Eine wichtige, wenn auch anstrengende Aufgabe ist es, ohne besondere &u-
Bere Hilfe, im groBen Erwartungsspektrum an die Weiterbildungskraft der Universi-
titen, ein Profil zu finden. Eine aktuelle Herausforderung stellt die Ubernahme von
Aufgaben in Forschungs- und Bildungsprogrammen der "Europidischen Gemein-
schaft" dar.

6.1.2 Interuniversitdres Institut fiir Interdisziplindre Forschung und Fortbildung
(IFF)

Das IFF wurde als Rechtsnachfolger des Interuniversitiren Forschungsinstituts fiir
Fernstudien im Miirz 1992 konstituiert. Die Tréigeruniversititen sind Innsbruck, Kla-
genfurt und Wien.

Aufgabe des Instituts ist die wissenschaftliche Fundierung und exemplarische Ge-
staltung von Lernprozessen in ausgewéhlten gesellschaftlichen Problemfeldern. Da-
bei ist die Verbindung von individueller Qualifizierung, organisationsbezogenem
Lernen und bereichsiibergreifender Kooperation anzustreben. Das Institut erfiillt
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diese Aufgabe durch interdisziplinire Forschung, wissenschaftliche Weiterbildung,
Beratung und Offentlichkeitsarbeit.

Der Wirkungsbereich des Instituts umfaf3t demnach:

- Grundlagenforschung und angewandte Forschung zu ausgewiihlten
gesellschaftlichen Problemen und den Moglichkeiten wissenschaftlicher
Weiterbildung;

- Entwicklung und Erprobung wissenschaftsdidaktischer und wissen-
schaftsorganisatorischer Formen und Methoden fiir gesellschaftliches Lernen;

- Zusammenarbeit mit internationalen, nationalen und regionalen Einrichtungen,
die im Wirkungsbereich des Instituts tétig sind,

- Entwicklung und Durchfilhrung von Lehre auf den Arbeitsgebieten des
Instituts - insbesonders die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses.

Um die Aufgaben zu erfiillen, 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.

6.1.3 Hochschulkurse und Hochschullehrgdnge

Das sind Veranstaltungen, die entweder nach einem festen (Hochschullehrgang) oder
nach einem wechselnden Unterrichtsplan (Hochschulkurs) durchgefiihrt werden.
Absolventen erhalten ein Zertifikat oder eine Berufsbezeichnung ("Akademisch ge-
priifter..."). Diese Formen des Angebots werden von Universitétsinstituten als die
wichtigsten der universitiren Weiterbildung eingesetzt. Derzeit gibt es iiber einhun-
dert solcher Kurse und Lehrgiinge. Finanziell miissen sie sich selbst tragen. Ent-
wicklungskosten werden teilweise mit 6ffentlichen Geldern finanziert, die laufenden
Kosten werden durch Beitriige der TeilnehmerInnen bestritten (vgl. BMWF, 1991).

6.1.4 "Weiterbildungsuniversitdt" Krems - Donauuniversitit

In Krems an der Donau, etwa 80 km westlich von Wien, hat sich an der dort eta-
blierten Landesakademie ein Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung ent-
wickelt. In Zusammenarbeit mit Instituten ¢sterreichischer Universititen 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 Universititen gewihrleisten soll, ist in Ausarbeitung
und Diskussion.

6.2  Auferuniversitiire wissenschaftliche Weiterbildung

6.2.1 Wissenschaftsladen

Wissenschaftsliden sind in besonderer Weise der Vermittlung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse fiir den praktischen Bedarf der Bevolkerung gewidmet. Sie funktionieren
auf Vereinsbasis, sind eng mit Universititen verbunden, z.B. durch einen
wissenschaftlichen Beirat, und finanzieren sich iiber Projekte und Gelder der ¢ffent-
lichen Hand. Thematisch stehen Themen der Okologie/Umweltfragen im Vorder-

grund.

Die Etablierung von Wissenschaftsliden erfolgte erst in jiingster Vergangenheit (z.B.
in Graz 1990). Das Anliegen, Wissenschaftstransfer zu leisten und Anfragen der Be-
volkerung an die Wissenschaft relativ prompt zu beantworten, konnte bis jetzt gut er-
fiillt werden. Damit leisten die Wissenschaftsldden eine wichtige Funktion im univer-
sitiren Aufgabenspektrum und stellen eine Briicke zwischen Offentlichkeit und
Wissenschaft dar.

6.2.2 Interuniversitiires Forschungszentrum fiir Technik, Arbeit und Kultur (IFZ)

Dieses Interuniversitire Forschungszentrum wurde im Herbst 1988 gegriindet. Die
Arbeitsschwerpunkte liegen auf okologischen und sozialen Zusammenhdngen von
Technik. Dies wird in Forschung, Lehre und Weiterbildung umgesetzt. In der For-
schung wurde bisher besonders zu Fragen der Technikfolgenabschitzung und -be-
wertung sowie zur umwelt- und sozialvertriiglichen Technikgestaltung gearbeitet. In
Lehre und Weiterbildung wurden fiir TechnikerInnen und NaturwissenschafterInnen
interdisziplinire Veranstaltungen entwickelt und angeboten. Das IFZ bemiiht sich auf
der Basis dieser Themenbereiche insbesonders eine Verbindung zwischen der Ver-
tretung von ArbeitnehmerInnen und den Universititen herzustellen. Neben der Beto-
nung von Interdisziplinaritit und dem Einbeziehen von Betroffenen in den For-
schungsprozeB wird auf die Umsetzung von Forschungsergebnissen in die Praxis
grofer Wert gelegt. Erfahrungen und Ergebnisse der wissenschaftlichen Arbeiten
werden in einer eigenen Zeitschrift "Soziale Technik", in der "IFZ-Schriftenreihe"
und in einschligigen Publikationsorganen verdffentlicht.

6.2.3 Institut fiir Wissenschaft und Kunst (IWK)

Gegriindet in der Nachkriegszeit (1946) wollte dieses Institut ein aufleruniversitires
Gegengewicht zu der weltanschaulich als konservativ eingeschitzten Universitit
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Wien bilden. Vorwiegend sozialistische und sozialdemokratische WissenschaftlerIn-
nen trugen und tragen dazu bei, das Profil des Instituts zu priigen. Hauptséchlich
Vortrige, Seminarreihen, Buchprisentationen 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, ésthetische Bildung, Li-
teratur- und Kunstkritik sowie Feministische Theorie und Frauenforschung sind Bei-
spiele fiir die inhaltlichen Schwerpunkte des Instituts im letzten Jahr (vgl. Titig-
keitsbericht 1991),

7. Qualifikation fiir wissenschaftliche WeiterbildnerInnen

Mit der VergroBerung des Arbeitsfeldes "wissenschaftliche Weiterbildung" nimmt
auch die Zahl der Lehrpersonen in diesem Bereich zu. Grofteils handelt es sich um
Personen, die bereits im universitidren Bereich professionell als Lehrende titig sind.
Zu einem hohen AusmaB werden aber gerade in der Weiterbildung Praktiker enga-
giert, die wenig oder gar keine Erfahrung als Lehrende haben. Beriicksichtigt 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, Tatigkeit in der wissenschaftlichen Fortbildung, erweitert. Das bedarf prakti-
scher Angebote zum Erwerb didaktischer Kenntnisse und Fihigkeiten aber auch Stu-
dien und Forschungen, um diesen Bereich wissenschaftlich zu analysieren. So gese-
hen, erfordert die universitire Weiterbildung selbst wieder ein gewisses MaB an wis-
senschaftlicher Auseinandersetzung. Die geringe Ausstattung der Universitéten fiir
die Disziplin Erwachsenenbildung und die Abneigung der Universititen, sich selbst
wissenschaftlicher Kritik und pidagogischer Analyse auszusetzen (vgl. die Situation
der Hochschuldidaktik), lassen aber eine solche Entwicklung nicht sehr realistisch er-
scheinen.

So wenig wie die universitire Erwachsenenbildung ordnungspolitischer Steuerung
unterliegt, diirfte auch die Qualifikation der Weiterbildnerlnnen in néichster Zukunft
irgendwelchen MaBnahmen unterzogen werden. Eine relative Freiheit der Anbieter
begegnet einer relativen Freiheit der Konsumenten von Weiterbildung. Es wird eine
Zeit der Entwicklung brauchen, bis Anspriiche an Qualitit artikuliert, formuliert und
durchgesetzt werden.
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Jirgen Oelkers

Europdische Bildung?
Bemerkungen tiber traditionelle Differenzen”)

"Europa" trigt in der Wortsilbe vermutlich auch das semitische "ereb", was sich
am besten mit "dunkel" iibersetzen ldsst. Das griechische "eur-ope" bedeutet dagegen
"breitgesichtig", ist ein Synonym fiir den Vollmond und wird auch als Beiname fiir Mond-
gottinnen verwandt (RANKE-GRAVES 1984, S. 175).1) Diese seltsame Zwiespiiltigkeit 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, verfiihrte 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 Gotter mit den in allen diesbeziiglichen Kulturen bekannten Konsequenzen (Ebd.,

S. 173/174).

Fiir die Mythologie ist aber nicht nur die stupende Fruchtbarkeit der griechischen
Gotter ausschlaggebend, sondern auch die damit verkniipften Folgewirkungen. Agenor
sandte seine S6hne aus, Europa zu suchen, und verbot ihnen, ohne die Schwester zuriick-
zukehren. Die Briider segelten aus, da sie aber nicht wussten, wohin Europa entfiihrt wor-
den war, steuerte jeder in eine andere Richtung. Auch das hatte ungewollte Folgen, denn
jeder machte andere Erfahrungen und niemand kehrte zuriick. Am nichsten 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 Miidigkeit niedersin-
ken wiirde, eine Stadt bauen" (Ebd., S. 174).

Auf diese ungewdhnliche 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 Konig 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 europdischer 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 Grdsse, die nicht einheitsstiftend wirkte.
Sie setzte einfach ihr Schicksal fort, nicht zuféllig immer mehr verblassend und nur zu Be-
ginn, in den suggestiven Szenen mit Zeus, dem routinierten Verfiihrer, farbig, aber sie ge-
staltete keine grossere Einheit, was fiir die Griechen ohnehin immer nur mit Usurpationen
zu tun haben konnte. Was wir etwas zu gemiitvoll das "Abendland" nennen und mit dem

1) Europa ist auch "Europe", die Mondgbttin. Das griechische "Eur-opa" meint "die mit dem breiten Ge-
sicht", also den Vollmond; die Bildung "Eu-ropa" ist parallel moglich und meint "die mit den weissen
Weidenbliiten". "Das Anstecken eines Weidenzweiges an den Hut, als Zeichen des abgewiesenen Lieb-
habers, scheint urspriinglich ein Zauber gegen die Eifersucht der Mondg6ttin gewesen zu sein" (RANKE-
GRAVES 1981, S. 200).

*)  Vortrag auf dem Symposium "Weiterbildung in européischer Perspektive", veranstaltet von der
Koordinationsstelle fiir Weiterbildung der Universitat Bern am 15. Oktober 1992.
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reifen Europa in Verbindung bringen, ist seit den Anfdngen der Antike weder eine politi-
sche noch wirklich eine kulturelle Einheit gewesen. In der nicht-mythologischen Verwen-
dung bezeichnete Europa fiir die Griechen zunéchst das Festland gegeniiber den Inseln und
Halbinseln, spiter dann den gesamten Erdteil nordlich des Mittelmeers, um die geographi-
sche Zone von Kleinasien unterscheiden zu kdnnen. Die Bezeichnung war vage und un-
scharf, erst nach dem Ausgang des Mittelalters &nderte sich dieser Sprachgebrauch, nicht
zufillig mit der Entdeckung des neuen, fremden Kontinents, fiir den ein mythologischer
Name schon nicht mehr in Frage kam.

Die Bildungstraditionen in diesem modernen "Europa" mussten oder konnten we-
der Zeus noch die Verfiihrte 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 spirlichen Austausch von Erfahrungen sind die  Unterschiede
priagend, nicht der Ursprung oder die gemeinsamen Quellen, so sehr sie auch kanonbe-
stimmend waren. Aber Sprache, Lebensart, regionale Oekologie sind different, so dass
"Bildung" auch im mittelalterlichen Europa nie wirklich einheitlich war.

Von einer unabhingigen, einer laizistischen Bildungstheorie kann vor der Renais-
sance kaum die Rede sein, aber bis heute sind die piddagogischen Konzepte der Erzichung
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. LoMBARD 1946)? Oder zwingt die Geschichte, vor allem die §konomische
und politische Geschichte des 20. Jahrhunderts, dazu, damit mehr zu verbinden? Ich werde
diese Fragen nur unvollkommen beantworten, sie mehr stellen als 16sen, einfach weil Pro-
gnosen schwierig sind und relative Sicherheit nur der Erfahrung, also der Vergangenheit,
entnommen werden kann. Immerhin 14sst die Bildungsgeschichte doch einigen Aufschluss
zu: Ich werde zunéchst eine Differenzbestimmung vornehmen, die sich aus dem Aufbau
der nationalstaatlichen Bildungssysteme ergibt (1). 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 Arbeitsmirkte hatte herausbilden miissen.

1. Nationale Bildung

MONTAIGNE erwihnt "Europa" in seinen Essais nur an einer Stelle, nimlich im
dreiundverzigsten Hauptstiick des ersten Buches, das von den "Gesetzen wider die Ver-
schwendung" handelt (MONTAIGNE 1992, 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 dndern, 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 gebriuchlich ist" (Ebd., S. 533; Fn.
2).

Das Zitat entstammit freilich nicht dem franzdsischen Original von 1580, sondern
der ersten deutschen Gesamtausgabe, die 1753/1754 in Leipzig veroffentlicht wurde. Im
franzdsischen Original fehlt jeder Hinweis auf Europa (MONTAIGNE 1965, S. 380ft.), das
Zitat ist eine Beobachtung, die Mitte des 18. Jahrhunderts nahelag (GARVE 1987), die aber
MONTAIGNE selbst kaum hétte machen kénnen. "Europa" ist Ende des 16. Jahrhunderts we-
der eine religidse noch eine politische noch eine kulturelle Einheit; erst die antikisierende
Literatur des friithen 18. Jahrhunderts schaffte zusammen mit den Traditionen der Rechts-
geschichte den Mythos, ndmlich die Aistorische Genealogie von der Antike tiber das
christliche Mittelalter bis in die Gegenwart, der ein Verfall von den Anfingen her unter-
stellt wurde, um die Zukunft des einheitlichen Europas begriinden zu kénnen.

Voraussetzung dafiir war wesentlich eine Differenzerfahrung, die Unterscheidung
der alten und der neuen Welt, wie sie die Kupferstecher am Ende des 16. Jahrhunderts dar-
stellen konnten (etwa DE BRys "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
"Europa" entstehen zu lassen. Die geographische Bezeichnung meinte den Schauplatz von
immer neuen Kriegen, mit denen unberechenbare Konsequenzen verbunden waren. Nicht
zufillig sprach COMENIUS vom Labyrinth der Welt und fand damit 1623 ein Synonym fiir
Europas Wirklichkeit.

Was man "europdische Bildung" nennen kdnnte, war zu diesem Zeitpunkt eine der
gemeinsamen Abstammung der intellektuellen Eliten, nicht eine Uebereinstimmung in der
Systementwicklung. Das gilt politisch, rechtlich und pddagogisch gleichermassen, tiberall
ist die Differenz grundlegend, nicht ein Streben nach Einheit. Erst die 6konomischen und
technischen Verénderungen des 18. und 19. Jahrhunderts haben starke Angleichungen erz-
wungen, aber nur in dem Sinne, dass identische Formen des Produzierens und Wirtschaf-
tens entwickelt wurden, die sehr unterschiedliche Folgen in den Nationalkulturen zeigten.

ALEXANDER POPE schrieb nach dem Frieden von Utrecht 1713 {iber "The Balance
of Europe" ein beriihmt gewordenes Epigramm, mit dem das Problem gut veranschaulicht
wird:

"Now Europe's balanc'd, neither Side prevails;
For nothing's left in either of the Scales"
(PopPE 1961, S. 466).

Der Frieden von Utrecht beendete den Spanischen Erbfolgekrieg und l4sst sich als
eine wesentliche Voraussetzung fiir die Begriindung der européischen Nationalstaaten
verstehen?), fiir jene Konflikt- und Kriegskoalitionen, die im 19. und 20. Jahrhundert Eu-
ropa von einem Mythos zu einer Karikatur werden liessen. Was PoPE als Frieden durch Er-
schopfung vorhersagte, hatte weder Bestand noch irgendeine Auswirkung, Europa fand nie

2)  Der europiische Krieg um die spanische Erbfolge (1701-1714) stérkte England und Preussen, schwichte
Frankreich 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 Kontinuitit von
den feudalen Herrschaftssystemen zur nationalstaatlichen Republik, die ihrerseits die
Differenzen noch verstirkte und ihre Gesellschaft auch zu einer Bildungsautonomie erhe-
ben wollte. Dafiir steht das 19. 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 europdisches Curriculum entstehen
konnte, ohne freilich "Europa" als Mythos in Rechnung zu stellen. Ich komme darauf zu-
riick.

Die nationale Bildung lésst sich als Schlagwort schon vor der franzdsischen Re-
volution nachweisen, wie liberhaupt die Emanzipation der Bildung vom konfessionellen
Ueber-Ich immer in Riickbindung an die Entwicklung der biirgerlichen Gesellschaft gese-
hen werden muss, was zuerst wohl JOHN LOCKE gegen das feudale Erziehungspatriarchat
geltend gemacht hat.3) Die Alternative ist aber nie eine politische Grosseinheit oder eine
Bildungsganzheit gewesen, wie sie etwa COMENIUS visioniert hatte; der Bruch war ein po-
litischer, ndmlich die aliméhliche und zugleich abrupte Ueberfithrung der européischen
Feudalstaaten in biirgerliche, aber nunmehr nationale Gesellschaften, die eine auf sie refe-
rierende Bildung beanspruchten. In gewisser Weise wurde dadurch das Ueber-Ich ausge-
tauscht, ndmlich die konfessionelle durch die staatliche Aufsicht ausgewechselt, nur dass
der Nationalstaat vollig andere und neuartige Entwicklungsmdéglichkeiten bot.

Die Verstaatlichung der 6ffentlichen Bildung ist oft beschrieben worden (vgl. zu-
letzt fiir Frankreich: NIQUE 1990; fiir Amerika: CREMIN 1988; fiir Deutschland: JeIs-
MANN/LUNDGREEN 1987), charakteristischerweise selten in vergleichender Absicht und fast
immer fixiert auf das nationalstaatliche System. Dabeli ist vermutlich der Vergleich das In-
teressante, denn er demonstriert, wie unterschiedlich wirksam eine identische Strategie sein
kann. "Verstaatlichung" der Bildung heisst in allen européischen Lindern Verschiedenes,
wobei schon der Grad der Verstaatlichung different ist. Es entstehen buchstiblich neben-
einander zentralistische, foderative und gemischte Systeme, wobei selbst "Zentralisierung”
unterschiedliches heissen kann, die Konzentration des Systems auf tatsdchlich ein Zentrum
wie in Frankreich, die Interaktion von Zentrum und System wie in Preussen oder die Au-
tonomie vieler Zentren mit nur schwachen Interaktionen wie in der Schweiz.

Das englische System kennt starke lokale Autoritéten des Staates bei bis 1988
eher schwacher Zentralgewalt4), wihrend zugleich der private Sektor nicht peripher wird;
in Frankreich entwickelt sich eine starke Zentralgewalt, 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 vollig. Die Schweiz verarbeitet
franzosische, deutsche und italienische Einfliisse, ohne sich den grossen Systemen des
19. Jahrhunderts anzugleichen. Im Gegenteil, die liberale "6ffentliche Bildung" der dreissi-
ger Jahre wird weitgehend durchgesetzt, ohne einer einheitlichen Verstaatlichung zu fol-
gen. Es entsteht die "republikanische Schule", aber das heisst sehr Verschiedenes, wenn
man die Schulorganisation und die kantonalen Systeme betrachtet. Ganz anders die deut-

3)  Der entscheidende Gegner war ROBERT FILMER, dessen Schrift "Patriarcha” (entstanden vor 1631) noch
einmal die genealogische Legitimation der Fiirstenherrschaft verteidigte, bevor LOCKE 1689 die end-
giiltige Begriindung der biirgerlichen Gesellschaft lieferte.

4)  Der Education Reform Act von 1988 inderte das historisch gewachsene System von Grund auf, und
zwar in Richtung auf Wettbewerb und Konkurrenz.
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sche Entwicklung, die formal bis heute foderativ ist, faktisch aber immer mehr, besonders
nach 1918, ein einheitliches System beforderte.

Offenbar spielt fiir diese Differenzen die Grosse eines Landes ebensowenig eine
zentrale Rolle wie die Prosperitéit der Volkswirtschaft oder die Verteilungsroutinen in den
staatlichen Haushalten. Kleine Linder wie die Schweiz bilden hochdifferente Systeme her-
aus, grosse Lander wie Frankreich einheitliche, aber kleine Linder 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 1945, dann sind neue Strukturen den nationalen Traditionen nur aufgesetzt worden.
Die Bundesrepublik Deutschiand hatte nach 1989 keine Miihe, das dstliche System abzu-
streifen und das westliche System, das nicht radikal verdndert wurde, zur neuen Einheits-
grosse zu erheben.

Bildungsreformen, 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 differenziert, 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-
fektivitét des Bildungssystems zu verbessern (vgl. WEISS 1989), haben vollig andere
Zwecksetzungen, aber auch Wirkungen als deutsche Mittelpunktschulen. Schliesslich dif-
ferieren auch die Irrtiimer: "Mittelpunktschulen" in Deutschland haben ganze Dorf-
landschaften entschult, ohne dass dies jemand gewollt oder vorhergesehen hat; aber auch
liberalokonomische Versuche in England (DAVIES/ANDERSON 1992), die eigentlich Anreize
fiir 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" wihlen, wobei ausschliesslich die 6ffentliche 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: Effektivititserwartungen
spielen dann eine Rolle, wenn die staatlichen Haushalte in eine Krise geraten und Vertei-
lungskdmpfe angesagt sind. Das geschieht volkswirtschaftlich relativ parallel, aber bil-
dungspolitisch sehr unterschiedlich. Nur eine konservative Administration in England
konnte 6ffentliche Schulen als 6konomische Einheit definieren und ihren Wettbewerb sti-
mulieren, eine Labour-Regierung wiirde das System vermutlich auch dann wieder abschaf-
fen, wenn es finanziell erfolgreich wire. In Deutschland ist bislang keine konservative Re-
gierung darauf gekommen, diese Art Bildungswettbewerb einzufiihren, wihrend es in
Amerika zweimal Teil der Bush-Kampagne gewesen ist. Das hingt auch mit den grossen
Unterschieden in der Akzeptanz, der 6ffentlichen Zufriedenheit mit der staatlichen Schule
zusammen. Das amerikanische System wird als declining industry beschrieben (WALBERG
1984), obwohl es stark dezentralisiert, mit hoher lokaler Autonomie und starker demokra-
tischer Kontrolle operiert, Voraussetzungen, die in der europédischen Schulkritik gerade als
die Erfolgsbedingungen fiir den Wandel angesehen werden. Zugleich sind stark dezentrale,
autonome und demokratisch kontrollierte Bildungssysteme, wie das der Schweiz, relativ
hoch akzeptiert. Offenbar erzeugen zwei dhnliche Systeme ganz verschiedene Grade von
Akzeptanz, je nachdem, wie sie die Erwartungen erfiillen oder nicht.
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Das gilt auch fiir den entscheidenden Rentabilitétsfaktor (vgl. HELBER-
GER/PAAMIDES 1992), ndmlich die schulischen Abschliisse. Systeme mit stark steigenden
Quoten der hichsten Abschliisse, etwa die explodierende Abitursrate der Bundesrepublik,
sorgen fiir Schulzufriedenheit, aber Systeme mit geringer wachsenden Zuwachsraten, wie
etwa die Schweiz, sorgen auch fir 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, verschirfen Stressfaktoren und gefdhrden die eigene Akzeptanz.
Zugleich entsteht nirgendwo die richtige Mittellage, also das beste System mit der optima-
len Verteilung. Der reformpéddagogische Traum, man kénne unabhéngig von den nationa-
len Traditionen das eine beste System erzeugen (TYACK 1974; GLENN 1988), hat sich nie
verwirklichen lassen. Alle reformpédagogischen Beispiele sind nicht zuféllig Inseln, die
andere Bedingungen hatten, als die durchschnittliche und eben an nationale Vorgaben ge-
bundene Verschulung sie vorfindet.

Auf der anderen Seite entsteht mir der Verschulung so etwas wie ein européisches
Curriculum, namlich die didaktische Definition der Schule, die weit mehr {ibereinstimmt,
als es die nationalstaatlichen Schulorganisationen ahnen lédsst. Diese Einheit im Hinter-
grund entwickelt sich aus der europdischen Wissenschaftskultur, die ich in einem zweiten
Schritt betrachten werde.

2. Internationale Wissenschaft

Es ist selten darauf hingewiesen worden, dass sich der Aufbau der nationalstaatli-
chen Verschulung im 19. Jahrhundert durchaus in einem europiischen Austausch volizo-
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-
sicherheitsliicke zu fiillen, wie - mit welchen 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 PESTALOZZI die neue Methode zu erlernen (OELKERS 1990).

Entscheidend war dabei der Lernprozess, nicht die Kopie der pestalozzischen
Entwiirfe, die sich rasch als untauglich herausstellten. Aber das Scheitern der Methode
zwang zu cinem differenten Lemnen bei vergleichbaren Effekten. Die Alphabetisierung der
Gesellschaft und ihre Literalisierung auf breiter Flache gelang iiberall in etwa gleich, und
auch die daran anschliessenden Differenzierungsprozesse der Volksschule zeigten ein ho-
hes Mass an Uebereinstimmung in den Lernmethoden und in der Kanonisierung der Di-
daktik. Das System wurde lernfihig, indem es Lernen organisierte, aber der Umkreis des
Lernens war alles andere als beliebig. Die Fachdidaktik, also die kanonische und methodi-
sche Organisation der Lehrfacher, wurde zum Kem der Schule, und dieser Lernprozess dif-
ferierte zwischen den nationalen Systemen nur schwach, einfach weil die Voraussetzung
einheitlich war, die Entwicklung der Wissenschaften und die allmahliche Verdringung des
scholastischen oder religiésen Kanons.

Was die Schule im 19. Jahrhundert verénderte, war gleichbedeutend mit einem ra-
dikalen Wandel des Lehrplanes, der seine Bezlige zur Lebenspraxis verlor und an die ab-
strakten Wissenschaften angeschlossen wurde. Das ist schon frith beklagt worden, nicht zu-
letzt von PESTALOZZ1, aber es vollzog sich unaufhaltsam. Trotz aller Kritik an der lebens-
fernen, der abstrakten und darum kinderfeindlichen Schule entwickelte sich der Lehrplan
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aus den Vorgaben der Fachdidaktik heraus zu einem immer stérker wissenschaftsbezoge-
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 gefihrdet als das staatliche Schul-
monopol, obwoh! es weitaus mehr angegriffen wird. Aber es kann durchaus verschiedene
Organisationsformen der Schule geben, es kann private Konkurrenz zugelassen und das
staatliche Monopol gebrochen werden (was im iibrigen noch nirgends geschehen ist), wih-
rend die Bestimmung der didaktischen Inhalte einer 6ffentlichen Schule offenbar nicht be-
liebig an den Tatsachen der Wissenschaftskultur vorbei argumentieren kann.

Das entspricht dem Ursprung der 6ffentlichen Bildung, die in den Lehrpla-
nentwiirfen Mitte des 18. Jahrhunderts immer als Vorbereitung auf die Wissenschaftskultur
begriffen wurde (OELKERS 1992, Einl.). Die neue Lernerfahrung der Naturwissenschaften
war die historische Voraussetzung, auch das schulische Lernen radikal umzustellen
(OELKERS 1992a), mit bis heute umstrittenen Effekten, denkt man an die experimentelle
Methode der Wissenschaften und die Dogmatik der Schulfécher, so jedoch, dass der Wis-
senschaftsbezug grundlegend wurde. Es gibt kein Curriculum einer 6ffentlichen oder pri-
vaten Schule, das sich unabhingig von diesem Bezug definieren konnte. Wo das versucht
wird, etwa in den Schulen von Bibelsekten, da tritt nicht zufillig sofort ein didaktischer
Konflikt auf, der in Wirklichkeit ein Wahrheitskonflikt ist: Wie kann die Darwinsche
Lehre, die der christlichen Schdpfungsidee widerspricht, ausgeschlossen werden, wenn die
moderne Biologie sie im Kern bestitigt? Und wie kann dieser Ausschluss verantwortet
werden, wenn damit die Verstehensprozesse von Lernenden radikal beschnitten werden,
ohne sich auf ldngere Sicht vermeiden zu lassen?

Der Konflikt ist der zwischen Glauben und Wissen, und es ist charakteristisch fiir
die modernen Lehrpléne, dass sie sich fiir die Wissensdidaktik haben entscheiden miissen.
Anders wire eine offentliche Schule in staatlicher Trigerschaft nicht zu verwirklichen ge-
wesen, wenn man nur daran denkt, wie heftig JEREMIAS GOTTHELF eben diese gottlose
Schule noch zur Pestalozzi-Feier 1848 bekdmpft hat. Eine Schule der 6ffentlichen Bildung
kann im Kern nur eine Wissenschafisschule 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
Lehrplan. 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 1900
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 européischen
Einheit. Der Mythos "Europa" spielte dabei keine Rolle, denn weder die Absicht der
staatlichen Triger noch die Interessen der Abnehmer sind jemals darauf eingestellt worden.
Europiische Bildung, betrachtet man sie als System, ist eine Folge der Verschulung, nicht
eine kulturelle Grosse, auf die man sich unabhéngig davon beziechen kdnnte.

Schulen bezichen sich nicht ausschliesslich auf die Wissenschaftskultur des 18.
und 19. Jahrhunderts, sie haben Referenzen in der nationalen Literatur, der Bildungsspre-
che des Biirgertums und auch in pragmatischen oder dsthetischen Aufgaben. Aber nur die
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Wissenschaftskultur schafft internationale Beziehungen, ndmlich Wissenssysteme, die sich
unabhéngig von lokalen oder nationalen Traditionen zwingend durchsetzen. Die Mechanik
der Physik mag nur deswegen entstanden sein, dass die Royal Society in London ein libe-
rales Diskussionsklima beforderte, in dem radikale Abweichungen von der aristotelischen
Physik entwickelt werden konnten. Aber das Resultat, NEWTONS Theorie, I6ste sich von
dieser Bedingung und erzwang einen Wissenswandel gegen alle nationalen Traditionen.
Auch DARWINS Lehre hat sicher die englische Universititskultur zur Voraussetzung, aber
die Theorie ist daran weder gebunden noch 16st sie sich mit dieser Kultur auf. Sie verselb-
stdndigt sich und kann nur darum iiberhaupt Objekt didaktischer Adaptionen werden, die
mehr sind als Abbildungen dogmatischer Lehrsitze.

Wenn es eine Revolution der Schule gegeben hat, dann liegt sie hier: Die Schule
kann in einer offenen Lernkultur mit revisionsfdhig gewordenem Wissen keine geschloss-
sene Welt vermitteln, und es gehdrt nur zur Paradoxie des Erziehungsdenkens, dass bis
heute viele Reformpidagogen genau dies wollen. Aber der Wissenschaftsbezug ist auch
dann unhintergehbar, wenn Schulen ihn hinauszégern oder alternativ gestalten wollen. Hier
liegt aber schon wieder eine nationalstaatliche Differenz, denn auch die Alternativen sind
nie einheitlich rezipiert worden. Der relativ starken reformpidagogischen Kritik in
Deutschland steht schon in Frankreich kein gleich wirksames Aequivalent gegeniiber. Aber
auch in Deutschland durchbricht die "kindorientierte Schule" keineswegs das Wissen-
schaftsmonopol, wie ja auch weder MARIA MONTESSORI noch MARTIN WAGENSCHEIN je be-
hauptet haben, die Verdnderung der Methode des Lernens hitte mit einer radikal antidi-
daktischen, Orientierung der Schule zu tun. Was solite auch an die Stelle der Wissenschaf-
ten treten? Das Problem ist immer nur, wie man sie vermittelt, also welche didaktische Or-
ganisation fiir welches Lebensalter die giinstigte ist. Selbst radikale Kritiken der Mittel-
schichtkultur oder des Eurozentrismus in den Lehrpldnen kommen letztlich nicht darum
herum, auf fachdidaktische Einheiten zuriickzugreifen, wenn iiberhaupt ein verbindliches
Curriculum mit starken Bildungsanspriichen formuliert werden soll. Alle Alternativen dazu
wiren gleichbedeutend mit dem Riickfall in nationale oder lokale Hochkulturen, also das,
was die Verschulung des 19. Jahrhunderts gerade zuriickgedringt hat.

Auf diese Weise entsteht freilich keine europdische Bildung, und neuartige Ent-
wiirfe eines europdischen Curriculums (MCLEAN 1990) demonstrieren nur die Verlegen-
heit: Man kann den Bezug auf die Wissenschaftskultur didaktisch vereinheitlichen, also in
Turku, Lyon und Basel jeweils die gleiche Physikstunde durchfiihren, aber das wire die
Karikatur der europidischen 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 Lernchancen, die sich
aus der tatsichlich gemeinsamen lateinischen Kirchentradition heraus ergeben haben. Auf
dieses Problem gehe ich abschliessend ein, es ist gleichbedeutend mit der Frage, ob der eu-
ropdische Prozess der 6konomischen Konzentration und der politischen Kooperation zu ei-
nem gemeinsamen Bildungsmarkt zwingt oder ob dieser Markt nicht vielleicht doch besser
vermieden werden sollte, wenn Bildung nicht mit Verschulung geleichgesetzt werden
kann.

3. Europdische Bildung?

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 Universititsgeschichte, der Ue-
bergang von Scholastik in Humanismus, ist weitgehend identisch. Aber nicht zufillig ist
schon die moderne Pddagogik die Folge einer Differenz, sie entsteht aus der Reformation
heraus, hat starke pietistische Quellen und 16st sich bis heute nicht von dem protestanti-
schen Grundversténdnis der menschlichen Person und ihrer transzendentalen Autonomie.
Diese Theorieentwicklung ist in katholischen Kulturen erheblich schwécher, wahrend
zugleich zentralistische Formen der Bildungsorganisation hier stirker sind. Aber es mag in
dem Sinne eine europdische Bildung gegeben haben, als sich die Autonomie der National-
literaturen aus der gleichen Abhéngigkeit heraus vollzieht. Ueberdies sind die grossen Epo-
chen der Literatur und Kunst weitgehend zur gleichen Zeit und mit dhnlichen Stilmitteln
oder Stilbriichen vollzogen worden. Renaissance oder Romantik sind so zugleich hochdif-
ferente und identische Erfahrungen, die nicht wesentlich frither und nicht spéter hitten
stattfinden kdnnen.

Doch es gibt keine pristabilierte Einheit, genannt "europdische Bildung", die
iiberall gleich oder auch nur dhnlich vollzogen wurde. Vielmehr ist Lernen nur moéglich
gewesen, weil die Unterschiede so gross waren. GOETHE 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 européischen Kulturraum gibt, dann ist fiir 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 Unterschiede fiir
diese Attraktionen gibt. Wie kann da eine Bildungsnorm entstechen? 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 Relevang,
auch wenn sie politisch in auffélliger Weise uniform, nédmlich von allen europiischen Re-
gierungen gleich, beschwichtigt wird. Aber man kann die européische Bildung nur dann
organisieren, wenn man das Tabu der Nichtvergleichbarkeit bricht. Dafiir spricht der ge-
meinsame Ausgangspunkt, ndmlich die Konzentration der Lehrpléne auf die Wissen-
schaftskultur; sollte man dann nicht wirklich einem européischen 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, ndmlich die gegenseitige Anerken-
nung der Bildungsabschliisse. Trite die Schweiz der EG bei, dann miissten alle Abschliisse
auf gleichem Organisationsniveau anerkannt werden, obwohl zur gleichen Zeit klar ist,
dass das Niveau der schweizerischen Maturitit weder vom deutschen Abitur noch vom
franzosischen Baccaleauréat erreicht wird. Der Witz ist, dass es darauf nicht ankommen
soll. Die Universitit Basel hitte dann keine Chancen, franzdsischen oder deutschen Absol-
venten den Zugang zu verweigern, wie umgekehrt ein schweizerisches Erstsemester, das
im Ausland mit dem Studium beginnen wiirde, mit dem dort gegebenen Niveau zufrieden
sein miisste.

Wer die Abschliisse wechselseitig ohne Inhaltskontrollen anerkennt, erzwingt eine
Nivellierung nach unten. Die schweizerische Maturitit wird sich kaum sehr lange auf dem
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heutigen Stand halten lassen, wenn nach EG-Beitritt alle iibrigen Bildungssysteme weniger
verlangen; die Angleichung wird nicht nach oben erfolgen, schon weil die Quantititen
nicht iibereinstimmen. Aber es ist zugleich eine Illusion, dass nur die Abschliisse betroffen
sind, wenn zugleich der Arbeitsmarkt liberalisiert und die Bildungssysteme gedffnet wer-
den.

Wenn man in Basel das Gymnasium besucht, aber zugleich in unmittelbarer
Nachbarschaft einen vergleichbaren Abschluss machen kann, ohne einen allzugrossen
Aufwand in Kauf zu nehmen, dann wird das bisherige Maturitétsprofil unter Druck gera-
ten, sofern der EG-Bildungsmarkt die vollige Anerkennung aller Abschliisse 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 ldsst 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 Anschliisse, etwa auf dem Arbeitsmarkt geschaffen werden, so wie be-
reits heute die Berufsausbildung iiber Normen - "Schliisselqualifikationen" - vollzogen
wird. Anders lésst sich nicht garantieren, was einen Markt doch letztlich auszeichnen muss,
dass der Wettbewerb um dasselbe 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
ibrigen interessanter Selbstwiderspruch in der zugleich propagierten Idee einer
"europdischen Bildung". Der Einwand mag zutreffen, aber das Gegenteil konnte auch ein-
treten, ndmlich ein Normierungszwang, der aus der politischen Oeffnung der Systeme ent-
steht. Man muss nur an systemfremde Grossen wie den europdischen Gerichtshof denken,
der mit interessanten Fillen 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 fiihren? Lingerfristig wird sich das nur durch Normierungen ausgleichen las-
sen, dhnlich wie bereits heute die Schnittbreite von Rasenméihern und die Stachelldnge
beim Stacheldraht normiert werden (Der Spiegel Nr. 40 v. 28. September 1992, S. 191).

Ein solches System sollte man europdische Verschulung, aber nicht européische
Bildung nennen, weil damit gerade nicht eine Normierung, sondern sehr eigenstindige
Unterschiede verbunden waren und sind. Wenn der EG-Bildungsmarkt tatsichlich als ad-
ministrative Einheit entsteht, dann wire er die Karikatur der européischen 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.

MONTAIGNE hatte einen Rat, was in unsicheren, aber offenbar unvermeidbaren
Situationen zu tun sei. Der Rat ist kein Orakel und ldsst 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 nicht wissen, "welches der kiirzeste ist" (MONTAIGNE 1992, S. 203). Nach
Europa 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
Universitat und Praxis - Einleitung zum Workshop A

Andreas Fischer, Koordinationsstelle far Weiterbildung der Universitat Bern (Moderator)

"Von der Praxis - fir die Praxis" ist eine in der Weiterbildung verbreitete
Maxime. Kann, darf oder soll sie auch fir 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 Universitat, der
Arbeitgeber-, der Arbeitnehmer-, der Berufs- und Fachverbande, des
Staates, der Weiterbildungsstellen oder den Lehrkréften und Teilneh-
merinnen selber, wird man bestimmt sehr unterschiedliche Antworten
erhalten. Damit ist auch das Spannungsfeld skizziert, in welchem die
Weiterbildung ihre Aktivitaten entfaltet.

Die Teilnehmerinnen an diesem Workshop reprasentieren den Blickwinkel
der Universitat, der universitaren Weiterbildungsstellen und der in den
Veranstaltungen engagierten Lehrkréafte. Aus dieser Sicht lasst sich die
wissenschaftliche Weiterbildung in einem vereinfachten Schaubild wie
folgt als eine der verschiedenen Schnittstellen zwischen Universitat und
ausseruniversitarer Praxis darstellen:
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Universitét

wissenschaftliche
Weiterbildung

Man kann das Verhdltnis 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 &usserst
heterogenen und unibersichtlichen Markt der beruflichen Fort- und
Weiterbildung und der Erwachsenenbildung aligemein. 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 (z.B. Vertretern der Arbeitgeber, der
Berufsverbénde etc.), mindestens aber ist eine Abklarung nétig, ob denn
Uberhaupt ein Bedarf nach diesem Angebot besteht. Dies setzt eine
gewisse Praxisnghe voraus und ist fir die Universitat oft eine eher unge-
wohnte Situation, die an ihr Selbstversténdnis riihrt und auch zu Befiirch-
tungen Anlass gibt: Wie weit kann den Wiinschen der Praxis nachgege-
ben werden, ohne dass die Unabhangigkeit der Universitét und die wis-
senschaftliche Qualitdt gefahrdet ist ? Fur die universitdren Weiter-
bildungseinrichtungen stellt aber der Kontakt zur Abnehmerseite eine
zentrale Aufgabe und eine Voraussetzung fir erfolgreiche Angebotspro-
gramme dar.
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Der Transfer von Wissen und Fertigkeiten lduft nicht nur in einer Richtung
von der Universitat zur Praxis, sondern es findet im Rahmen der Weiter-
bildung meist ein Austausch statt, der wiederum fir die universitére Lehre
und Forschung befruchtend sein kann, z.B. fir ein Uberdenken der
Curricula der universitaren Grundausbildung oder im Sinne eines Frih-
warnsystems fur kommenden Bildungsbedarf. Das Spannungsverhéltnis
zwischen der Universitat und der Praxis in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung ist im Interesse beider Seiten aufrechtzuerhalten. Das richtige
Verhéltnis zueinander zu finden und zu halten ist allerdings fiir die Univer-
sitat wie fur die Arbeitswelt eine anspruchsvolle Aufgabe, die jeweils fur
ein einzelnes Projekt oder Programm neu angegangen werden muss. Die
damit verbundenen Probleme etwas néher 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 ?" lasst sich sehr leicht eine vielfaltige Pa-
lette weiterfllhrender Fragen zusammenstellen. Ich versuche den The-
menbereich fir den Einstieg und auch als Referenzrahmen fir die spatere
Diskussion der einzelnen Exposés etwas zu strukturieren, indem ich die
Fragen auf vier Blocke 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 Universitét ist erkennbar ?
Wie wird dies wahrgenommen ?

2) Wieweit ist die Universitat (iberhaupt in der Lage, auf die Wiinsche
nach Praxisrelevanz einzutreten (z.B. Dialogbereitschaft, Teilnehmer-
orientierung, didaktische Qualifikation der Lehrkréfte, teilnehmer-
adaquate Methoden) ? Welches sind ernsthafte Hindernisse (ist z.B.
die wissenschaftliche Autonomie geféhrdet ?) ? Gibt es Wege, die
Hemmnisse zu Gberwinden ? Welches sind Vorteile der Universitat
(z.B. gegeniber 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 Inhalt vom universitdren Grundstudium ?

4) Welche Kooperationsformen Universitat-Praxis in den verschiedenen
Phasen des Planungs- und Realisierungsprozesses der universitaren
Weiterbildung (Ideenfindung, Konzepterarbeitung, Veranstaltungspla-
nung, Durchfiihrung, Evaluation) haben sich bewahrt ? Gibt es Unter-
schiede zwischen Fachrichtungen, zwischen Léndern ?

Diese Fragen werden in den folgenden Tagen wohl nicht alle beantwortet
werden kénnen. 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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Continuing higher education in the Netherlands consists of two main forms, namely
post-academic courses and postgraduate vocational programs. Both forms have a
different history but have in common that they are practice-oriented and are based on
a market-type system of funding.

Current structural developments in the Netherlands will be reviewed. The potential for
interdisciplinary perspectives, the concern of quality and linkages with graduate
schools challenge the institutions to connect scientific knowledge and professional
practice. Finally, it will be argued that the theory-practice dimension cuts through the
conventional distinction made between regular and continuing higher education.

Introduction

The belief 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
enhanced 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 type of education. On the international level the OECD devotes
much attention to the importance of continuing education for the future (OECD,
1992). The European Commission (1991) quite explicitly concludes in the
Memorandum on higher education in the European Community that a much greater
involvement of higher education in continuing education is needed and that a new
balance between initial and continuing education becomes an absolute requirement for
the future. The document concludes that the promotion of continuing education in the
higher education sector requires new structures at institutional level, new national
structures and policies and an impetus 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 reviewed followed by a section on the demand for
continuing higher education.

In the next section the paper examines in particular to what extent practice-oriented
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 continuing 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 determined 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 all activities for graduates who have completed their initial full-time degrees
and who are practice-oriented. It excludes the current trend that courses 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 historical background.

Post-academic courses

Post-academic courses 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 professional practice. The term post-experience higher education is also
frequently used (De Weert,1982).

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 goal of these bodies, as a rule organised on the
basis of individual disciplines or groups of disciplines, was to offer courses for
graduates in the disciplines concerned. Course-content was primarily determined 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. In the long run
these courses should structurally be financed on a self-supporting basis, that is the
costs should be completely covered 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 better 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 institutional level to
incidental arrangements on the faculty level.
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Postgraduate vocational education

Postgraduate vocational education involves one-year or two-year programs, either full-
time or part-time, which prepare graduates for professional practice. These courses are
provided by universities in collaboration with potential employers who obviously
support in funding.

The emergence of postgraduate vocational education came about as a result of
government policy in the early 80s to reduce the formal reduction of virtually all
university programs to four years. This structural reform intended to create a two-tier
structure which enables students to continue their studies on a postgraduate level.
Apart from research-based education leading to the doctorate, medical and teacher
training courses, specialised professional courses in various disciplines have been
developed with a maximum of two years.

From the very beginning the debate concentrated on whether these postgraduate
programs should be financed 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-
type system of funding will ensure that higher education meets the needs of the
economy in a direct way. To date, the government has provided grants within a
limited 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 autonomous.

Recently, the government has announced that no grants will be awarded anymore after
1992 as all the programs are supposed to be self-supporting.

The two-year full-time vocational programs differ from post-academic courses in that
it aims to improve substantially 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
common that the consumers themselves are responsible for funding.

Government’s policy is limited to the removal of financial and administrative obstacles
which deter institutions from an engagement in post-initial higher education and the
creation of facilities for faculties to become involved in this type of education, such as
in the sphere of salaries, personnel development, and the like. There exists no
masterplan nor a specific government policy as this may result in unnecessary
bureaucratisation impeding further developments (Ministerie, 1986).

This role of the government towards post-initial higher 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 government
intends to step back and to increase the autonomy of the higher education institutions.
Through a new government strategy, often called a ’facilitative policy’, government
claims to facilitate the adaptive power and flexibility of the institutions to respond to
the rapidly changing demands of modern society (Van Vught, 1991). Interference
limited to create facilities and remove barriers to post-initial education fits this strategy
better than to pursue explicit policies.
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The demand for post-initial higher education

As post-initial education is situated in the interface of education and work experience,
it must gear to various employment needs. The question arises how the different needs
and purchasing capacities are to be determined. What is the influence of consumers in
defining the course content and organisation? Should post-initial education involve a
shift in power to customers? What role do the different actors play?

In general experience shows that there is a weak supply-demand 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 courses are needed. Besides the fact that the potential target group finds it
difficult to express its needs, the question arises what an expression of need means in
terms of subsequent actual behaviour by signing up for a course. Experiments from
economic psychology learn that market research is not mecessary for developing a
product (Van Veldhoven,1982).

A general complaint is that employers often have a short time perspective concentrated
on immediate needs through short periods of highly specific training. 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 entrepreneurial
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
target group. Weber (1988), for example, distinguishes between two types of groups:

- the profession-oriented type

- the function-oriented type.

The first type is a clearly defined target group. Sociologically, the term ’professional’
commonly refers to members of an organised occupation with exclusive rights to
perform certain kinds of work, which controls access to and training for professional
practice, as well as evaluation of competent performance (medical doctors, engineers
to some extent). The function-oriented type is much less clearly defined and rather
diffuse. There is often little continuity between the initial education and the
requirements of the actual occupation.

In 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 intensifying collaboration between faculties and their industrial colleagues.
Moreover, some bodies organising post-academic courses 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 are concerned, the total number of courses in the
Netherlands in 1990 was 393 of which technical 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 course. The lowest participationrate show
humanities and natural sciences. (B&A group, 1992). Research in Germany confirms
that natural scientists do not make use of the provisions of continuing education at
university level (Holtkamp & Kazemdeh, 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, attending
conferences in their field and the like. In other words, post-initial education can take
many forms and is not limited to actually taking a course.

The number of course offerings in the non-university sector of higher education by far
exceeds those provided by universities. In total it is about five times more, although it
should be realised that there are far more vocational institutions than universities in
the Netherlands (Stoltenborg in Cheps, 1992).

With respect to the postgraduate vocational programs, in 1990 there were 40 programs
operational with about 2000 participants on a yearly basis. It is not clear whether these
programs 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 representatives of private firms, government and universities participate. Major
tasks of this committee are to encourage a better collaboration between universities
and potential consumers (employers), to trace 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 courses in particular fields of study. Besides
many institutions have established separate administrative units responsible for
planning, marketing and running the demand-oriented post-initial education.

Clearly, the organisation of courses on a national level has the advantage 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 courses as well as
other aspects such as publicity, marketing, and credit transfer arrangements. On a
broader scale similar needs can be identified over a wide range of employers.
Institutions 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). It
turns out to be very difficult to know, particularly on the institutional level, what
faculties are involved in post-initial education. For a small country post-initial
education seems 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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Scientific autonomy versus practice

According to the EC-memorandum the inadequacy of the response of higher education
institutions to continuing education is highlighted by the growth in recent years of
corporate and private training provision, much of which parallels the work being done
in higher education institutions with full-time students (European Commission, 1991
p.23).

Does this imply that universities should rush to play a major role in the supply side of
the training market by providing practice-oriented courses of all kinds and react to
immediate and short-term demands?

On such a market higher education institutions have no monopoly as this education is
increasingly available from other mainly private sources. Does this mean that
academic autonomy will be destroyed?

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 knowledge, (2) a concern about standards
and quality and (3) converging tendencies in post-initial higher education.

Search for integrative knowledge

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 qualifications.

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 general nature. The latter includes both the need for
broader, contextual understanding as well as more highly developed communication
and management skills. In general, there is a move from traditional hierarchical,
bureaucratic structures towards more fluid forms of organisation, characterised by
flatter 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
example, 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 connected with their own specialisation. Courses limited to specific
technical skills account for only 7 per cent of the total range of courses taken by
engineers in 1990. Most interest show courses in which technological knowledge is
combined with managerial and commercial insights (Ingenieurskrant, 1992).

Similarly, courses offered in management and public administration are not limited to
specialist areas, 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 government. 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.

Concern about standards and quality

Where professionals are well organised, a process of quality assurance or accreditation
has customarily been created, falling under the control of a professional association.
Medical associations are a clear example and the question whether it should be
mandatory for medical practitioners to take a formally accepted number of training
programs is presently debated.

In most cases, however, the situation is more diffuse. In the Netherlands, engineers
are relatively well-organised. The national intermediary body is currently eager to
guarantee the quality of courses that fall under its 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 frameworks.
This guarantees that academic standards are met. Furthermore, certification is
considered as a means of demonstrating 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 (De Bruin, 1991).

In other fields there is also a concern about academic standards and quality. 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 central 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 assess whether the potential 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 qualities and
experience the participants bring in clearly influence the overall quality of the
program.

Converging tendencies in the post-initial field

Gradually post-academic courses and the two-years postgraduate programs tend to
develop in the same direction. Not only are both forms sometimes subsumed in the
same organisational setting, parts of postgraduate vocational programs are increasingly
offered as separate modules.

On the one hand, it appears that employers show a preference for shorter part-time
programs 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 latter conception as Drake (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 equipped. 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 international 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 practice-oriented 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 detached from the
common academic world. This opens possibilities to integrate academic quality and
standards with external demands for practice-oriented education in a meaningful 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 argues, there will remain a place in the future for
specialised private training institutions. As far as training/retraining in advanced
scientific and technological skills is concerned, the universities should regain their
position as the main supplier (In 't Veld, 1990). In this view post-initial higher
education is practice-oriented as it is tied to performance improvement of
professionals, yet it is not abandoning its academic values. Rather than being
destroyed, academic disciplines will in post-initial higher education be used as a means
to an end.

This discussion of the dilemma between academic knowledge and practice boils down
to another conception of the theory-practice dimension and a view on a balance
between post-initial and initial higher 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 technical 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 theories and
paradigms constantly developed 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 higher education is first 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 argue, 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 technical sciences as the current four years are
considered too short for a complete academic education. There is a persistent beleif
that young people need a complete education with which they can go ahead for the
rest of their career. As a consequence, all that is needed for eventual scientific
knowledge tends to be crammed into initial 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 acknowledged, 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 actors, such as institutions and their
faculties, employers and eventual 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 educational context.

Some institutions operate quite autonomously, whereas others have subsumed their
activities in a national co-ordinating 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 arrangements.

The competition on the training market is becoming 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 which can be connected with their areas of strengths
and capacities. There is a growing need 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 together perspectives from various disciplines to meet these needs.

A continuous concern about standards and quality 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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Zusammenfassung:

Praxisndhe und Praxisrelevanz sind einige der wesent-
lichen Forderungen, denen die Weiterbildung in den
Hochschulen gerecht werden soll. Zugleich wird jedoch
von ihnen auch "institutionelle Profiltreue" erwartet,
die auch das Charakteristische ihrer Angebote sicher-
stellt. Diese aber kann nur durch die "Wissenschaft-
lichkeit" sowohl der Inhalte als auch der Methoden
ihrer WeiterbildungsmaBnahmen realisiert werden, und
diese bedarf dazu einer neuen Interpretation. Eine
groBe Chance dafiir liegt in der mit der Weiterbildung
verbundenen "Offnung" der Hochschulen gegeniiber den
Problemen und Fragen der Berufs- und Lebenspraxis in
ihrem Umfeld: Diese ist geeignet, die traditionellen
Strukturen der fachorientierten Hochschulorganisation
wie auch der Lehr- und Lernangebote infrage zu stellen
und die Lehrenden zu einer Riickbesinnung auf den Sinn
und die Bedeutung dieser Angebote fiir das Alltagsver-
stdndnis und die Alltagsbewdltigung der Lernenden zu
zwingen. Gleichzeitig werden diese wiederum herausge-
fordert, sich den Anstrengungen kritischer Sachanalyse
zu stellen, neue Probleme zu erkennen, Fragen zu formu-
lieren und sich nicht mit vordergriindiger Rezeption
schnell verfiigbaren Wissens zu begnligen. Durch wissen-
schaftliche Weiterbildung, die damit mehr ist als
bloBer "Wissenstransfer", und die Offnung der Hochschu-
len zur Praxis erhdlt damit das klassische Postulat der
Einheit von Forschung und Lehre eine neue Dimension,
indem das Kommnikationsnetz derer, die in der wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung stehen, erweitert wird
- sofern dabei die Verkniipfung von Forschungsmethoden
und Forschungsergebnissen, von Wissenschaftstransfer
und Wissenschaftskritik gelingt.
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GréBere Praxisnidhe und Praxisrelevanz - das ist eine
immer wieder zu hérende Forderung, die von auBen an die
Wissenschaftliche Weiterbildung in den Hochschulen her-
angetragen wird: "Auf fruchtbaren Boden fallen Aktivi-
tdten, 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 mitzuwirken" (1). Denn - so die Kritik
eines Vertreters der Arbeitgeberverbdnde: "Nach dem
Ergebnis unserer Untersuchung
- 1ist die wissenschaftliche Weiterbildung wenig
aktuell,
- fehlt es an Praxisbezug,
- ist die so notwendige Interdisziplinaritit
nicht gegeben." (2).

Die daraus abgeleiteten Folgerungen stehen in voller
Ubereinstimmung mit hochschulpolitischen Erkl&rungen
aus staatlicher Sicht, und auch die "wissenschaftliche
Weiterbildung" ist hiervon nicht ausgenommen: Weiter-
bildung muB praxisbezogen sein; das gilt filir die Rele-
vanz der Inhalte wie fiir die ihrer Methoden. So forder-
te Jirgen Mdllemann, damals Bundesminister fiir Bildung
und Wissenschaft, fiir die "rein berufsbezogene wissen-
schaftliche Weiterbildung", daf sie sich am "Bedarf in
der Informations- und Kommunikationstechnik, in der
Produktionstechnik, in neuen Technologien im Bereich

von Energie und Umwelt..." usw. orientieren soll (3).
Mit ihr sollte - so auch die "Konzertierte Aktion Wei-
terbildung" - neben dem Nutzen fiir die Wirtschaft "der

Hochschule der Zugang zur Wirtschaft und zu den in der
Praxis sich stellenden Problemen erdéffnet werden

(um) die in der wissenschaftlichen Weiterbildung anzu-
strebenden Austauschprozesse von Hochschule, Wirtschaft
und Gesellschaft wechselseitig zu gestalten" (4). Denn:
"Wissenschaftliche Weiterbildung der Hochschulen lei-
stet einen wichtigen Beitrag zur Entwicklung in der
Region" (5).
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LiBt sich aber mit der geforderten "Praxisrelevanz" das
Postulat der "Wissenschaftlichkeit" vereinbaren, dem
alle Forschung und Lehre an den Hochschulen a priori
verpflichtet ist? Nicht zuletzt die Skepsis der auBer-
universitdren Einrichtungen und Verb&nde der Weiterbil-
dung gegeniiber mutmaBlichen Wettbewerbsvorteilen der
Hochschulen ist hiufiger AnlaB dazu, diesen die Grenzen
ihrer Aktivit&ten zuzuweisen: Hochschulen sollten sich
in erster Linie auf ihre Aufgaben in der Forschung und
der Erstausbildung konzentrieren und ihr Weiterbil-
dungsengagement allenfalls auf Kontaktstudlenangebote
fir ihre eigenen Absolventen, die in der Praxis tatig
sind, begrenzen; mit ihren "genuinen" Aufgaben, zu de-
nen dle Weiterbildung nicht gehére, seien sie zumindest
gegenwdrtig schon voll ausgelastet. Und das entspricht
ganz dem Standpunkt des Hochschulverbandes, der Stan-
desorganisation der Hochschullehrer, der es zundchst
einmal darum geht, "die Standards einer anspruchsvollen
wissenschaftlichen Erstausbildung sicherzustellen" (6).

Die neue Aufgabe der wissenschaftlichen Weiterbildung,
von einem groBen Teil der in den Hochschulen Tdtigen
als oktroyiert durch das Hochschulrahmengesetz empfun-
den, stief somit zunichst in den Hochschulen selbst auf
zZuriickhaltung und Widerstand: Die Angst vor einem Ver-
lust des wissenschaftlichen Renommees, nicht zuletzt
auch ausgeldst durch die Forderung nach einem verstark-
ten Praxisbezug der Studien- und Lernangebote, verband
sich hier teils mit standespolitischen Abgrenzungsbe-
diirfnissen - etwa der Universitdten gegeniiber den Fach-
hochschulen - und teils mit fdcherspezifischen Inten-
tionen, sich gegeniiber Nachbardisziplinen abzuschotten
und damit traditionelle Hochschulstrukturen vor den
Zumutungen praxiskonformer Interdisziplinaritdt und
problemorientierter Komplexitédt der Forschungs- und
Lehrgegenstinde zu bewahren. Erst in neueren Erkldrun-
gen hat die Westdeutsche Rektorenkonferenz die Hoffnung
auf "wiinschenswerte Auswirkungen" von "Lehrerfahrungen
auf diesem Gebiet flir den akademischen Unterricht" aus-
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gesprochen und bekannt: "Berufspraxis und Forschung
kénnen sich (damit) gegenseitig neue Impulse geben" (7).

Wenn es aber trotz aller Skepsis und Zuriickhaltung in-
nerhalb wie auBerhalb der Hochschulen unerlédBlich
bleibt, "daB die Hochschule mit ihrer Forschung und mit
ihrer Lehre, mit der Reputation ihres Personals und mit
dem Gewicht ihrer &ffentlichen Geltung Verantwortung
fiir die Weiterbildungsveranstaltungen iibernimmt", wie
es Staatssekretdr Granzow 1982 zu recht forderte (8),
dann ist es damit nicht getan, daf diese auf dem neuen
Gebiet das gleiche machen, was andere bereits mit lan-
gerer (und vielleicht auch besserer) Erfahrung tun:
"Die Leistungsfihigkeit unseres Weiterbildungssystems"
werde eher gesteigert durch "qualitative Pluralitédt",

zu der auch gehdre, daB jeder die "institutionelle
Identitdt" (9) der unterschiedlichen Anbieter respek-
tiert. Was aber ist das bestimmende Profil, das die
Weiterbildung an den Hochschulen prédgen muB, wenn diese
ihre Orlglnalltat und Unverwechselbarkeit zum Ausdruck
bringen will? Bei dieser Frage geht es zugleich um das
konstitutive Merkmal, um das Typische von "wissen-
schaftlicher Weiterbildung" schlechthin.

H. Engler, der friilhere Wissenschaftsminister von Baden-
Wirttemberg, hat dieses Verhdltnis zwischen Praxisbezug
und hochschulspezifischer Profiltreue durch die Frage
problematisiert, "ob das Interesse der Wissenschaftler
an der Grundlagenforschung, am Vertiefen und Erschdpfen
von Fragestellungen und an Abstraktion und modellhafter
Reduktion von Sachverhalten in Einklang zu bringen sei
mit den Bedilirfnissen der berufstédtigen Weiterbildungs-
te11nehmer, die anwendungsorientierte Themenauswahl,
pridzise und kompakte Fachinformationen, prax1serprobte
Beispiele und kritisches Bewuftsein hinsichtlich der
Tragfdhigkeit und der Umsetzbarkeit von vorgestellten
Weiterbildungsprogrammen erwarten" (10). Damit aber ist
eine doppelte Frage gestellt:
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- einmal die nach der Legitimit&t von Praxisanspriichen
an eine wissenschaftliche Institution, die gleich-
zeitig ihre eigene Identitdt behaupten muB,

- zum anderen die nach den konstitutiven Merkmalen
dieses Profils vor dem Hintergrund eines verdnder-
ten Gesellschafts- und Lebenszusammenhangs.

Was aber soll als Spezifikum einer Weiterbildung ange-
sehen werden, die sich mit dem Adjektiv "wissenschaft-
lich" schmiicken will? In der Diskussion lassen sich
drei unterschiedliche Ansdtze unterscheiden, die von
verschiedenartigen Ausgangspunkten her eine Antwort zu
geben versuchen (11):

- eine Orientierung an der anbietenden Institution -
damit wdre dieser Begriff mit allen Weiterbil-
dungsaktivitidten an Hochschulen identisch, ohne
daB iliber deren charakteristisches Profil und iiber
die damit verbundenen QualitdtsmaBstdbe etwas
ausgesagt widre;

- eine Orientierung an den Zielgruppen - damit wdren
die Angebote von "Kontaktstudien" aller (oft be-
rufsstindisch ausgerichteten) Institutionen auch
auBerhalb der Hochschulen einbezogen, sofern sich
diese an Hochschulabsolventen richten (wobei damit
weder eine deutliche "Profilierung" erkennbar noch
eine Offnung zu anderen Adressatengruppen ange-
zielt wdare);

- eine Orientierung an den Formen und Inhalten der
Weiterbildung, fiir deren Auswahl und Anwendung
ihre "Wissenschaftlichkeit" das entscheidende
didaktische Kriterium wdre - die Hochschule ware
dann zwar vorranglg als Anbieter profiliert, ohne
jedoch damit eine Monopolstellung beanspruchen zu
kdnnen 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 unerl&dBlich wédre: Es geht um
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die Vermittlung von (und das heift: die Auseinander-

setzung mit) "Wissenschaft", welche G. Dohmen in seiner

Darstellung der Notwendigkeiten, Mdglichkeiten und

Grenzen Wissenschaftlicher Weiterbildung betrachtet

- als einen Prozef "methodisch betriebener, prinzi-
piell intersubjektiv nachvollziehbarer Forschungs-
und Erkenntnisarbeit...",

- als "Inbegriff dessen, was durch Forschung, Lehre
und Literatur iiberlieferter Bestand des Wissens
ist...",

- als von Methodenstrenge geprdgte Erweiterung bloBer
Faktensammlung und Ph&nomenbeschreibung zu "iiber-
priifbaren Erklidrungen und Begriindungen fir Wir-
kungszusammenhinge", die sich in ihrer Erkenntnis
auch ihrer eigenen Grenzen bewuBt ist (12).

In seinen Beitridgen zur Entwicklung der GSttinger Semi-
narkurse hat vor allem W. Strzelewicz immer wieder dar-
auf hingewiesen, wie notwendig es in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung ist, stets den Zusammenhang von
wissenschaftlichen Ergebnissen und wissenschaftlicher
Methode zu beachten (13): Er pléddiert fiir ein Ethos
wissenschaftlichen Arbeitens, das sich an diesen Gebo-
ten der Methodenstrenge und Exaktheit, der Redlichkeit
und Prinzipientreue orientiert, ohne Riicksicht auf Ge-
sichtspunkte politischer Opportunitdt und auf Moglich-
keiten einer Verdinglichung und Vermarktung der Ergeb-
nisse. Diese Prinzipien erlauben es schlieflich auch,
sich der Grenzen wissenschaftlicher Erkenntnis bewuft
zu werden und damit auch eine "Entmythologisierung" von
Wissenschaft zu fdrdern, die angesichts der immer stdr-
ker bewuBt werdenden Folgen einseitig fortschrittsgldu-
biger Technikeuphorie als eine neue Phase aufklédreri-
schen Denkens angesehen werden kann (14).

Damit aber "aus Erkenntnis Wissenschaft wird, muB sie
mitgeteilt werden," schreibt H.v. Hentig (15); denn:
"Die Anschauung von etwas unmittelbar Evidentem, die
Ahnung von einem bedeutenden, allgemeinen Gesetz, die
GewiBheit von etwas ganz "Einmaligem", ja selbst die
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prdzise logische Verbindung von Einzeldaten ist nicht
Wissenschaft, solange ich sie in meiner Brust herumtra-
ge." Es bedarf vielmehr ihrer Weitervermittlung - die
potentiell immer "Belehrung" ist, auch wenn der Ge-
spridchspartner das Ergebnis schon kennt: Durch die
Vermittlung der Erkenntnis ver&dndert sich die wissen-
schaftliche Aussage selbst und wird auf eine neue Weise
fiir die Forschung wie filir die Praxis relevant.

Durch diese Verkniipfung der Methoden wissenschaft-
licher Forschungsproduktion und Forschungsvermittlung
erhidlt auch Wissenschaftliche Weiterbildung einen neuen
Stellenwert: 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 Vielfalt der Fra-
gestellungen, durch die wissenschaftliche Reflexion
aufs neue herausgefordert wird. Diese Fragen und Pro-
bleme besitzen jedoch iliberwiegend eine andere Struktur
als die Wissenschaftsorganisation in der Hochschule,
die diese aufgreifen und verarbeiten soll: Hier prallen
zwei Welten aufeinander, deren unterschiedliche Sicht-
weisen gegeniiber dem, was komplexe Wirklichkeit ist,
AnlaB geben, wissenschaftliche Erkenntnis wie alltagll—
che Praxis hinsichtlich ihres Wahrheitsanspruchs kri-
tisch zu iliberpriifen - eine didaktische Herausforderung
nach beiden Seiten, die allerdings fiir alle Beteiligten
unbequem ist, weil sie eingefahrene Denk- und Hand-
lungsmuster infrage stellt und die nach praktischen
Problemldsungen Suchenden zugleich mit einem Neuland
von Problemen konfrontiert.

W. Schneider sieht hier die eigentlich "stichhaltige
Begriindung fiir die Mitwirkung der wissenschaftlichen
Hochschulen in der Weiterbildung", weil nach seiner
Meinung "hier die Handlungsebene ist, wo begriffs-
strenge Distanz und alltdgliche Lebensklugheit einander
befruchten kdnnen. Damit entsteht ... eine ziemlich
neue Dimension des Forschens und des Lehrens mit recht
neuen Problemstrukturen" (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 zurlickgewiesen wird und alle Beteiligten
eher angeregt werden, selbst weiterfiihrende Fragen zu
stellen und ihre Probleme zu definieren. Das fordert
auch die Wissenschaft immer wieder neu zum Nachdenken
liber ihre Mogllchkelten und Grenzen heraus, macht sie
lebendig und befreit sie zugleich von jeder vordergrin-
digen Routine, die eher Selbstgef&lligkeit, fachspezi-
fische Borniertheit und diinkelhaftes akademisches Ge-
habe fordert.

Mit anderen Worten: Die "Lehre" als Vermittlung von Er-
kenntnis, von Methoden und Ergebnissen des Forschungs-
prozesses, gibt der Erzeugung neuer Fragehaltung den
wesentlichen Impuls - und damit auch einer immer wieder
neuen Kritik, die selbst erst die "Wissenschaftlich-
keit" dieses Prozesses begrundet mit der nur die
Offenheit zum Fragen und immer neuen Suchen gemeint
sein kann. Wissenschaft 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
Gesellschafts- und Lebenszusammenhang. Es geht darum -
um wieder mit H.v.Hentig zu reden - wissenschaftliche
Erkenntnisse auch "lernbar" zu machen - nicht indem
"man zu Lernendes leichter auffindet (und) Gelerntes
besser behdlt", sondern indem "die Wissenschaftspro-
zesse selbst durch diese Mittel und Verfahren zugleich
produktiv und verantwortbar, differenziert und lehrbar
bleiben" (17).

Die von W. v. Humboldt postulierte "Einheit von For-
schung und Lehre" als bestimmendes Prinzip der Univer-
sititsreform erhidlt durch diese wissenschaftsdidakti-
schen Uberlegungen eine neue Relevanz: Die Sinnbezlige
wissenschaftlicher Forschung, ihr gesellschaftspoliti-
scher Stellenwert und (nicht zuletzt) ihre Bedeutung
fliir die freie Entfaltung der Persdnlichkeit, des
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Menschen als lernendem und handelndem Wesen werden
immer wieder aktualisiert - weniger allerdings in
miBverstandener "Einsamkeit und Freiheit" des gesell-
schaftlich isolierten (und in seinem sozialen Status
privilegierten) Individuums, sondern im st&ndigen Pro-
zeB der wissenschaftlichen Kommunikation.

Und dieser Kommunikationsprozef bekommt durch die Wis-
senschaftliche Weiterbildung und die mit ihr bewirkte
Offnung zur Berufs- und Lebensprax1s nunmehr eine neue
Dimension: Das Netzwerk der gemeinsamen Definition von
Problemen und der Versuche zu ihrer Ldsung wird erwei-
tert, und die Alltagspraxis im beruflichen wie im
auBerberufllchen Leben wird mit der ganzen Komplexitédt
ihrer eigenen Fragestellungen und ihrer spezifischen,
von unterschiedlichen Erfahrungen und Interessen be-
stimmten Sichtweise der Lebenswirklichkeit in den For-
schungs- und LernprozeB einbezogen. Zugespitzt (wenn
auch iliberzogen) formuliert: Die "scientific community"
im Sinne Th.S.Kuhns (18) als Subjekt der wissenschaft-
lichen Kommunikation sprengt mit der Weiterbildung den
traditionellen Rahmen institutioneller akademischer
Lernorte und bezieht auch deren Umfeld mit ein. Eine
solche Praxisorientierung, die sich auch der methodi-
schen Stringenz und der kritischen Distanz gegeniiber
der Praxis verpflichtet weiB, wird damit selbst kon-
stitutives Merkmal wissenschaftlichen Arbeitens, das
flir interdisziplindre Fragen aus der Berufswelt offen
ist und sich als Beitrag zu ihrer dynamischen Weiter-
entwicklung versteht.

Gegeniiber einem solchen, didaktisch begriindeten Ver-
stindnis 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 fiir die Praxis
durch Weiterbildung als wesentliches Element begreift),
steht allerdlngs die Realitdt von Ansidtzen der Praxis-
orientierung in den Hochschulen weitgehend in deutli-
chem Gegensatz: Der vielgeriihmte "Wissenschaftstrans-
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fer", stimuliert durch die mit dem Regierungswechsel
von 1982 eingetretene Wende in der Bildungs- und Wis-
senschaftspolitik, hat sich kaum als eine neue Chance
fiir kommunikatives Lernen in einer filir 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 Drittmittelfinanzierung an
den Hochschulen auch einen verstdrkten EinfluB der
Wirtschaft auf die Entscheidungen iliber die Schwerpunkte
der Forschungsplanung und -realisierung erwarten lieB.

Wissenschaftstransfer aber, abgeleitet aus dem Kontext
des "Technologie-Transfers", vor allem als "Codewort
zum Einstieg in wirtschaftlichen Aufschwung" verstan-
den (19), hat mit den genannten Intentionen Wissen-
schaftlicher Weiterbildung zundchst nur wenig zu tun.
Zwar ist auch hier eine "Briicke zwischen Forschung und
Praxis" angezielt (wobei "Praxis" so gut wie aus-
schlieBlich auf das Berufs- und Wirtschaftsleben bezo-
gen wird); zwar gibt es auch das Wort vom "Gegenstrom-
prinzip" (20), das den Gedanken an wechselseitiges Ler-
nen auch in interdisziplindrer Kooperation nahelegt,
doch bleibt das vorrangige Interesse der Nutzer wis-
senschaftlicher Erkenntnisse an rasch abrufbarem Wissen
unbestritten: Was interessiert, ist weniger der Kontext
in seinem Entstehungsprozef als das, was schlieBlich an
Bkonomisch verwertbaren Ergebnissen dabei herausgekom-
men ist - unabhingig von der Frage, auf welchem lang-
wierigen und milhsamen Erkenntnisweg diese Ergebnisse
zustande gekommen sind.

Es ist daher nur folgerichtig, wenn in der Umgangsspra-
che aus dem "Wissenschaftstransfer" alsbald ein "Wis-
senstransfer" geworden ist; denn dieser unscheinbare
Silbenverlust ist nur allzu verrdterisch filir die Verla-
gerung der Transferinteressen und des damit verbundenen
Kooperationsverstdndnisses: "Wissenschaftstransfer"
signalisiert immerhin noch die Einheit von Ergebnis und
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Methode im wissenschaftlichen LernprozeBf und legt damit
auch den Gedanken nahe an eine aktive Lernleistung, die
von den Teilnehmern an diesen MaRnahmen zu fordern ist.
H.-D. Raapke hat auf diesen Unterschied mit 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 Prosperitét
einer Region, die aber in unmittelbarem Zusammenhang
mit den politischen, sozialen und &kologischen 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 "Profiltreue"
verpflichtendes Prinzip, solange die Hochschule sich
als Stdtte freier und zugleich kritischer Bildung und
Wissenschaft verstanden wissen will.

Dazu ist eine geistige Neuorientierung nétig, die auch
als Riickbesinnung auf ihre klassischen Grundsdtze 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 Anwendungsmdglichkei-
ten stoBen: Auch hier ist eine "neue Lernperspektive"
gefordert, von der der Club of Rome gesprochen hat
(22) . Wissenschaftliche Weiterbildung kann hierzu einen
Beitrag leisten, indem sie durch die wechselseitige
Konfrontation von Wissenschaft und Alltagspraxis iber-
kommene organisatorische und didaktische Strukturen
infrage stellt, ihr Kommunikationsnetz erweitert und
damit mdglicherweise auch neues kreatives Lernpotential
innerhalb und auBerhalb ihrer Mauern aktiviert.
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Theoriebezug oder Praxisrelevanz:
Eine irreflihrende Alternative

Dr. Jurgen Wittpoth; Ruhr - Universitat, 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 zunachst den infra-
strukturellen Hintergrund meiner Uberlegungen. Es gibt in der
BRD ein ausgebautes System der Welterbildung, in dem &ffentliche
und private Trager miteinander konkurrieren und das auch den
Bereich wissenschaftlicher Weiterbildung umfaBt. Auf dieses Feld
haben sich die Hochschulen erst vergleichsweise spat begeben. Mit
Verabschiedung des Hochschulrahmengesetzes 1976 wurde ihnen
Weiterbildung als Pflichtaufgabe verordnet., Tatsdchlich 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 Weiterbildung an Hochschulen
bereits ein erstes Licht wirft. Mittlerweile hat slch die Situation
dahin 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
einschldgigen Erhebung gemeldet haben.V Trotz dieser positiven
Entwicklung spielt die Weiterbildung an unseren Hochschulen bis
heute eine eher marginale Rolle, was zu einem groBen Teil auf die
anhaltende Uberlastsituation zurtckzufihren ist. Die Hochschulen
sind in der BRD also (gegenwértig und auf absehbare Zeit) kei-
nesfalls wesentliche Stltzen eines Bemiihens um fldchendeckende
Grundversorgung mit wissenschaftlicher Weiterbildung, sondern
stehen eher am Rande, so daf3 sie es sich einerseits lelsten kén-
nen, andererseits aber auch besonders gefordert smd sich auf
ihr origindres Profil zu besinnen.

Beim Versuch dieses zu beschreiben, ist viel von ’Institutioneller
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 flr uns zunachst klar, daf die Weiterbildung an-
ders anzulegen war als das traditionelle Erststudium. Eine bloBe
Einfihrung in bestimmte Theorietraditionen 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, dal Praxisrelevanz zu der
zentralen Formel avancierte, mit der die andere Perspektive be-
nannt wurde. Allerdings bezelchnet dieses Schlagwort eher ein
Problem als ein faBbares Programm und fuhrt dann in eine beson-
ders problematische Richtung, wenn es zur Bezeichnung einer blo-
Ben Abkehr von Theoriebezug herhalten muB. Bei der Bestimmung
dessen, was flir 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-
Beruniversitdren Handlungsfeldern tédtige Personen zusehens Uber
eine Abgrenzung von denen, die 'bloBe’ Theorle betreiben. Gefragt
sind dann lediglich die Teile wissenschaftlichen Wissens, die sich
reibungslos in ’praxisorientierte’ Weiterbildungsprogramme einfu-
gen lassen. Unter der Hand wird dabei aber das zum MaBstab, was
sich auch in anderen - vorwiegend auBeruniversitdren - Einrich-
tungen als nachfragegerecht erwiesen hat.

Was sich damit durchsetzt, ist eine Orientierung am
(unterkomplexen) Bild ’elnfacher Verwissenschaftlichung’.?) 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 fir diese Per-
spektive gibt es eine zentrale Formel, ndmlich die des Wissen-
schaftstransfers.® Nun ist langst bekannt, daB auf diese Weise
das Verhéaltnis zwischen Wissensproduktion und Anwendung nicht
addquat beschrieben wird. DaB die verklrzte Perspektive in der
Weiterbildungspraxis dennoch tragfdhig 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 Hbéherwerti-
gem erklart wird, und Praktiker begeben sich gerade deshalb in
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die Weiterbildung, well sie méglichst rasch bestimmte Probieme ge-
|6st haben wollen. Wissenschaft auch in Frage zu stellen und ihr
Problemiésungspotential zu relativieren, ist daher fur beide Grup-
pen - auf den ersten 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 origindren Leistungsmdg-
lichkeiten der Hochschule ungenutzt bleiben. Erst wenn das Ver-
héltnis von Wissenschaft und beruflicher Praxis nach dem Bild
'reflexiver Verwissenschaftilchung’ gefaBt wird, kann das beson-
dere Potential der Hochschule erschlossen werden. Es muB gegen-
wértig bleiben, dafl3 wissenschaftliches Wissen

- seine eigenen Probleme in der Anwendung erzeugt und allenfalis
zum Teil vorhandene Probleme |0st;

- in seiner gesellschaftlichen Funktion, seinen ambivalenten Wir-
kungen selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Reflexion gewor-
den ist.

Nur wenn wir dies beriucksichtigen, kann es uns gelingen, Wis-
sensbestidnde zu ’verdffentlichen’, die ansonsten in geschliossenen
Diskursen kreisen und exklusiv bleiben.

Zur Veranschaulichung moéchte ich einige Beispiele heranziehen.

Es werden in groBer Zahl Rhetorikkurse angeboten, die den Adres-
saten versprechen, sie meist in wenigen Tagen, bisweilen auch nur
in Stunden Uberzeugender, durchsetzungsfahiger 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 empfehien. Weiterbiildungstrédger aufierhaib der
Hochschulen - zumal solche, die sich Uber TeilnehmergeblUhren fi-
nanzieren - sehen daher in ihnen wichtige Programmteile, die ih-
nen Zuspruch und Zulauf garantieren. Innerhalb der Hochschule
miBte nun meines Erachtens Raum sein fur die Frage, worin denn
der Erfoig solcher Veranstaltungen grindet, braucht man doch
kein Sozialpsychologe zu sein, um die Redlichkelt der Verspre-
chungen zu bezweifeln. Es wird dann deutlich, daB keines der
ausdricklichen Lernziele erreicht sein mu, damit die Teilnahme zu
einem Erfolg wird. Vieimehr hat der einzelne an einer Inszenierung
teil, die thn dann auszeichnet, wenn er den richtigen Ort, den



- 150 =

richtigen ’Meister’ und den richtigen Zeitpunkt gewéahit hat. In-
nerhalb der Hierarchie am Arbeitsplatz weist er sich damit als je-
mand aus, der die Zeichen der Zeit erkannt und elne spezifische
Fortbildungsnotwendigkeit umgesetzt hat. Sich selbst gegenuber
hat er eine (Schein-) Losung flir Probleme gefunden, deren Kern
sich keineswegs auf die einfache Art einer Kursbelegung bewéalti-
gen |aBt. Als neues Problem hat er sich geschaffen, daB es - in
bestimmten Milieus - als geradezu riuhrend angesehen wird, wie er
sich Uber ein Training eine Kompetenz anzueignen sucht, die 'man
hat oder eben nicht hat’.

Kurse Uber CAD - computerunterstutztes Konstruieren - sind
ebenfalls ein Renner. Sie widmen sich in der Regel den Fragen:
Was ist CAD? und Wie funktioniert es? Teilnehmer, die eine kom-
petente Einflhrung in die Programmstruktur bekommen haben, ge-
hen &hnlich zufrieden nach Hause wie die ’rhetorisch geschulten’.
Allerdings hilft ihnen die neu erworbene Kompetenz in vielen Fél-
len nicht bei der Ldsung der Probleme weiter, die durch die Ein-
fuhrung der neuen Technologie an threm Arbeitsplatz entstanden
sind. Gerade in Klein- und Mittelbetrieben gibt es mittlerweile eine
Fille von ’Investitionsruinen’ auf diesem Gebiet. Dies ist kein
Wunder, well tief in arbeitsorganisatorische und soziale Zusammen-
hange eingegriffen wird, deren Neubildung kaum gelihgen kann,
wenn nicht intensiv der Frage nachgegangen wird, was
'Konstruieren’ eigentlich ist und wie sich die ’alte’ und die ’'neue’
Form aufeinander beziehen.4

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 eingetibte attraktive Methoden sind 'TZI’,
"Transaktion’, ’NLP’, ’Supervision’ und &ahnliches mehr, die darauf
hinwirken (sollen), Arbeit humaner zu gestalten. Verborgen bleibt
dabei in der Regel, daB hier ein Angriff auf die letzte Bastion er-
folgt, die Rationalisierungsbestrebungen bislang versperrt war.
Der ’Hinterhof des Betriebsalltags’ - informelle soziale Beziehun-
gen, persodniiche Erfahrungen, Kniffe u.4. - wird ausgeleuchtet, In
seinen Facetten zunehmend benennbar und damit organisatorischer
Disposition zugdnglich. Der Mitarbeiter mu3 sich nun darauf ein-
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stellen, daB seine Taduschuhgsmandver, seine Kreativ|tat und
Teamfihigkeit, seine Kontaktbereitschaft und Fiexibilitdt beobachtet
werden.® Als Bereicherung thematisierte Vorgange haben daher
zugleich eine enteignende Seite und Kontrollfunktionen.

Solches Wissen Uber ’die andere Seite’, Uber Ambivalenzen, Uber
die Tatsache, daB nicht die offenkundige, sondern die verborgene
Funktion einer Weiterbildung maRBgeblich ist, ist in den Hochschu-
len vorhanden. Es wird in einem dezidierten Theoriebezug gewon-
nen, der sich flur auBerwissenschaftliche Phanomene interessiert,
aber gewissermaBen auf einer Metaebene praxisorientiert ist. Uber
Praxisrelevanz wird dann auch aus einer theoretischen Perspektive
- und bisweilen zunachst gegen das Votum von Praktikern - ent-
schieden. Die besonderen Chancen flir die Hochschulen, aber
ebenso fur potentielle Teilnehmer an deren Weiterbildung liegen
genau in einem solchen Theoriebezug, der es ermdglicht, Zusam-
menhédnge der beispielhaft geschilderten Art zu thematisieren. Au-
Beruniversitare Weiterbildungseinrichtungen kénnen sich dies
vielfach gar nicht leisten. Sie hatten dann eine Wldersprichlich-
keit in ihren Programmen, wirden einerseits Methoden offerieren,
die der Erwartung geniugen, von akutem Problemdruck zu be-
freien, und andererseits Kurse anbieten, in denen diese Erwartung
als Illusion erkennbar wird. Solches MaB an Selbstreflexivitét
schatzt aber allenfalls eine sehr kleine Gruppe von Adressaten, die
Freude am postmodernen Spiel hat.

Auch fur einhe Hochschule ist es nicht einfach, beide Dimensionen
zu integrieren, also neue Methoden und Instrumentarien vorzustel-
len, sie aber zugleich In ihren (unter Umsténden auch schadii-
chen!) Auswirkungen vielschichtiger zu thematisieren als gemeinhin
Ublich. Denn diesbezigliche Einschdtzungen werden auch unter
Wissenschaftlern nicht in jedem Fall einhellig sein. Erleichtert wird
es durch die besondere Form, die bei uns den Kern der Hoch-
schulweiterbildung ausmacht (zumindest ausmachen sollte), namlich
das sogenannte ’weiterbildende Studium’.6) Dies beschrénkt sich
hicht auf punktuelle Kursangebote, sondern bearbeitet Uber einen
langeren Zeitraum vielféltige Aspekte aktueller Problemlagen in
unterschiedlichen Perspektiven.
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Spielt man Theoriebezug und Praxisrelevanz gegeneinander aus,
verfehlt man also die besonderen Leistungsmoéglichkeiten der Hoch-
schulen im Feld der Welterbildung. Wenn - wie ich meine - jedes
Weiterbildungsangebot eine These Uber Problemlagen und deren
Losungsméglichkeiten darstellt, dann haben gerade wir darauf zu
achten, daB die Komplexitdt unserer Thesen nicht hinter den wis-
senschaftlichen Standard unserer Institution zurlickfallt. Es geht
darum, Wissensbestdnde zugadnglich zu machen, die nicht von
selbst In eine breitere Offentlichkeit gelangen und die alles andere
sind als ’bloBe Theorie’. Gelingt uns dies nicht, verfestigen wir
eine Situation, in der die einen sich in Weiterbildungsveranstal-
tungen an unterkomplexen Problemiésungen abmuhen und dle an-
deren sich augenzwinkernd dariber verstandigen, wie fragwlirdig
oder gar vergebens diese Mihen doch sind.

Anmerkungen:

1) Deren Ergebnisse sind dokumentiert in: Einrichtungen und Be-
auftragte fiir Weiterbildung an Hochschulen, AUE-Beitrdage No 21,
Hannover 1989 (zu beziehen iiber: Arbeitskreis Universitdre Er-
wachsenenbildung e.V., Lange Laube 32, D-3000 Hannover 1)

2) Zur Unterscheidung von ’einfacher’ und ’reflexiver’ Verwissen—
schaftlichung vgl. Beck, U./Bonf, W.: Verwissenschaftlichung ohne
Aufkldrung? In: Weder Sozialtechnologie noch Aufkldarung?, hg.v.
Beck, U./BonB, W., Frankfurt/M. 1989, 7-45

3) Zur Kritik an dieser Formel vgl. Wittpoth, J.: Wissenschaftliche
Weiterbildung als 'Wissenstransfer’? Didaktische Uberlegungen zu
einer brisanten Denkfigur. In: Hemmnisse und Desiderate bei der
Realisierung wissenschaftlicher Weiterbildung durch Hochschulen,
hg.v. Arbeitskreis Universitdre Erwachsenenbildung, Hannover 1990
(AUE-Beitrage No 26), 25-32.

4) Vgl. Christmann, B./Schmidt-Dilcher, J.: Der EinfiihrungsprozeB
von CAD in Klein- und Mittelbetrieben des Maschinenbaus. Grund-
lagen fiir die Entwicklung einer Weiterbildungskonzeption, Bochum
(Weiterbildungszentrum der Ruhr-Universitdt) 1988

5) Vgl. Harney, K.: Der Trend zum Selbst: Das neue Modernitéts-
verstindnis betrieblicher Rationalitdt, Mskr. Bochum 1992

6) Zur Beschreibung dessen Grundlagen vgl. Wittpoth, J.: Wissen-
schaftliche Rationalitdt und berufspraktische Erfahrung, Bad Heil-
brunn 1987
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Zusammenfassung

Die zur Diskussion gestellte Alternative der hochschulischen Weiterbil-
dung mit oder ohne Praxisrelevanz stellt sich flr die ETH Zlrich nicht.
Hier geht es vor allem um die Erh6hung des Praxisbezugs, um die
Beschleunigung des Wissens- und Technologietransfers sowie um die
explizite Abstimmung von wirtschaftlich-gesellschaftlichen mit hoch-
schulischen Beduirfnissen.

Da die wissenschaftliche Weiterbildung weniger die Vermittlung von
fachspezifischem Grundlagenwissen als vielmehr den Transfer neuer,
auch interdisziplinarer 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 flir die ETH Zlrich nicht zu behaupten. Es gilt, mit
Massnahmen unterschiedlichster Art die Praxisrelevanz sicherzustellen.
Zu diesen Massnahmen gehdéren die permanente Evaluation des Weiter-
bildungsangebots und der effektiven Bedirfnisse der Unternehmen und
Erwerbstétigen, die Verbesserung der Informationsdienstleistungen und
eine verstarkte Marktprésenz seitens der Hochschulen sowie eine Teil-
nehmer-orientierte Organisation und Didaktik der einzelnen Veranstal-
tungen.
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| Einleitung

Die im Titel dieses Workshops gestellte Frage — «Muss und kann wis-
senschaftliche Weiterbildung praxisrelevant werden ?» — muss und kann
jedenfalls fur die ETH Zirich mit einem deutlichen «Ja» beantwortet
werden. Gerade flUr 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. I-Fachern einer Universitdt mit dem Erlernen eines eigentlichen,
definierten «Berufs» gleichzusetzen ist, stellt die Nahe zur ausserhoch-
schulischen Praxis eine unabdingbare Voraussetzung fiir den Erfolg
jeglicher Weiterbildungsmassnahmen dar.

Im folgenden werden die Erfahrungen des Zentrums flir Weiterbildung
an der ETH Zirich zu dieser Thematik auf mehreren Ebenen dargestellt.
Zunachst werden allgemein die Schwachpunkte der akademischen Wei-
terbildung aufgezeigt, dann folgen Problembereiche und Massnahmen
auf der formalen, organisatorischen und anschliessend auf der inhaltli-
chen Ebene. In die Uberlegungen fliessen die Resultate einer unlangst
durchgeflhrten Untersuchung Uber die Weiterbildungsbedirfnisse von
ETH- und HTL-Absolventen/innen ein, die bekanntermassen das pri-
mare Zielpublikum vieler Weiterbildungsaktivitdten der ETH Zdrich sind.1
Diese Resultate bilden ebenfalls die Basis flir eine konzeptionelle
Neuorientierung der ETH Zlrich 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 Interviews auf verschiedenen funktionalen
Stufen in Unternehmen.

Il. 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 {iberdenken

1 Wissen flir die Zukunft. Weiterbildungsbedurfnisse von Absolventinnen und
Absolventen von ETH und HTL, Synthesebericht einer gemeinsamen Studie des
BIGA, der Gruppe Ingenieure flr die Schweiz von morgen, des Zentrums fiir
Weiterbildung ETH Zirich, Hrsg. BIGA (Beitrdge zur Berufsbildung, Bd. 3), Bern
1992.
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und bei der konkreten Planung von Veranstaltungen zu berucksichtigen
gilt. Es zeigte sich unter anderem, dass fir einen stédrkeren Praxisbezug
des Weiterbildungsangebots

eine grundsétzliche Verbesserung der Informationspolitik erforder-
lich ist;

eine sténdige Evaluation der Bedlrfnisse der Praxis sowie eine Er-
folgskontrolle der Weiterbildungskurse notwendig sind, damit eine
laufende Veranderung / Verbesserung des Angebots erzielt werden
kann;

sich die Hochschule inhaltlich auf ihre eigenen Stérken konzentrie-
ren und damit das Angebot anderer, z.B. privatwirtschaftlicher
Veranstalter sinnvoll ergdnzen, aber nicht unbedingt konkurrenzie-
ren soll;

der Technologietransfer grundsétzlich rascher erfolgen musste;

sich der Veranstaltungsrahmen (Ort, Zeitpunkt, Dauer, Organisa-
tionsform) besser nach den Beddrfnissen der Praxis richten soll;

attraktivere Umgebungen flr die Weiterbildungsveranstaltungen
gefunden werden mussen;

didaktische und organisatorische Konzepte der Wissensvermittlung
unter dem Gesichtspunkt der Andragogik und des Hintergrundes
der Teilnehmenden modifiziert werden mussen;

Weiterbildungsveranstaltungen weniger «zuféllig» konzipiert wer-
den sollten. Die einzelnen Angebote missen grundséatzlich berufs-
begleitend besucht werden kénnen, missen aufbauend und in
Blockform modular, mit Wiederholungs- und WahIimdglichkeiten
aufeinander abgestimmt sein.

Ferner zeigte sich, dass

die Teilnahmegebiihren vor allem fiir kiirzerdauernde Weiterbil-
dungsveranstaltungen auch an einer Hochschule nach marktibli-
chen Kriterien festgesetzt werden kénnen. Wenn das Angebot nach
praxiskonformen Massstében bestehen kann, wird der Besuch von
firmenexternen Kursen in der Regel vom Unternehmen finanziert.
Die Erhebung von kostendeckenden oder besser: gewinnbringen-
den Teilnahmegebiihren wenigstens bei einem Teil der an einer
Hochschule angebotenen Veranstaltungen bewirkt, dass fur die
zusatzliche und «neue» Belastung durch die Weiterbildung den
Hochschulen vergleichsweise geringe Kosten erwachsen.
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I1l. Formale, organisatorische Aspekte

Wesentliche Erkenntnisse der Studie liegen fir die ETH darin, dass zum
einen eine Verbesserung der Informationspolitik stattfinden muss. Die
Information und Werbung flr das bereits bestehende, vielféltige Angebot
hat sowoh! die Unternehmen (Personalverantwortliche, betriebliche Aus-
und Weiterbildungsstellen) wie auch die einzelnen Berufstatigen zu
erreichen.

Das Angebot der ETH Zirich umfasst zur Zeit pro Jahr 17 Nachdiplom-
studien und -kurse (z.B. Architektur, Bauingenieurwesen, Betriebswis-
senschaften, Mechatronik, Nachrichtentechnik, Rdumliche Informations-
systeme) und etwa 150 kirzere Fortbildungskurse. Das gesamte
Angebot wird in einer eigens daflir geschaffenen Weiterbildungsbro-
schiire zweimal jahrlich veréffentlicht. Zusétzlich haben wir eine Daten-
bank auf einem Grossrechner installiert, so dass von Uberall 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 Soft-
ware zuganglich ist.2

Trotz dieser Anstrengungen wird das Ziel einer umfassenden Information
iber das bereits bestehende Angebot noch nicht erreicht. Weitere
Massnahmen im Bereich des Marketing missen folgen, bis die aktivere
Marktprasenz ihre feste Verankerung im Bewusstsein der potentiellen
Teilnehmer/innen gefunden hat.

Beziiglich der Veranstaltung von Kursen muss die Hochschule mehr
Kreativitat und Originalitdt, mehr «Mut zum Risiko» zeigen, da sie in der
Praxis ein etwas «angestaubtes» Image hat. Das heisst, dass sich eine
Verbesserung der Wissensvermittlung unter andragogischen Gesichts-
punkten (weniger Massenveranstaltungen, weniger Frontalunterricht)
aufdréngt, dass teilweise geeignetere Rdume auch ausserhalb der
Hochschule gefunden werden missen, damit ein attraktiveres Lern-
umfeld entstehen kann.

Dies ist eines der hauptsachlichsten Probleme, das sich vor allem auf
einer individuellen Ebene — bei den Dozenten/innen und damit bei den
eigentlichen Tragern/innen der Weiterbildung auf Hochschulniveau —

2 VIDEOTEX ist ein interaktives Informations- und Kommunikationssystem, das uber
das offentliche Fernmeldenetz der PTT lauft. Die Starken dieses Systems sind die
Aktualitat, der einfache Zugritf auf die Informationen, die selektiven
Suchmdglichkeiten sowie die zielgruppenspezifische Information.

Das Informationssystem wird gegenwartig in Zusammenarbeit aller Hochschulen
mit dem BBW und dem BIGA zu einem gesamtschweizerischen Hochschul-
Weiterbildungsinformationssystem ausgebaut.
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zeigt. Weiterbildungskurse flir Personen aus der Praxis erfordern eine
andere Didaktik, als sie im Rahmen des Diplomstudiums gegenlber den
Studierenden in der Regel (iblich ist. Der Erwartungshorizont préasentiert
sich bei den Erwerbstatigen aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen z.B.
aus der firmeninternen Weiterbildung um einiges breiter. Eine grund-
satzliche Beschrénkung der Teilnehmerzahl, die Organisation der
Veranstaltung als Seminar und/oder Workshop, der Einsatz modernster
Hilfsmittel wie etwa Computer-gestltzte Lernprogramme, der Einbezug
von Referenten/innen aus der Praxis kommen den Bedirfnissen der
Unternehmen und Erwerbstatigen entgegen, erfordern aber auf Seite
vieler Dozenten/innen zunéchst ein Umdenken und Umlernen. Aller-
dings ist dies — wie die Erfahrungen der Stelle fiir Hochschuldidaktik von
Uni und ETH Zirich nur zu deutlich aufzeigen — ein langerdauernder
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 grundsétzlich berufsbegleitend gestaltet werden sollte.
Dies gilt insbesondere fir die langerdauernden Nachdiplomstudien und
-kurse. Hier empfiehlt sich ein modularer Aufbau in Blécken, die sowohi
von den Teilnehmenden wie auch von den Veranstaltern kombiniert und
zu grdsseren Einheiten zusammengefligt werden kénnen. Diese einzel-
nen Blécke kénnen somit als singuldrer Fortbildungskurs wie auch als
Teil eines Nachdiploms besucht werden. Beispielsweise ist dies im
Nachdiplomkurs «R&umliche Informationssysteme» der Fall.

Dies erfordert zundchst eine Standardisierung des Angebots: Verhand-
lungen und Definitionen von Blockgréssen sind notwendig, Absprachen
zwischen den einzelnen Anbietern von Blécken missen getroffen
werden. Aufgrund unserer Untersuchung empfehlen sich Blockdauern
von einer Woche flir die vertiefte oder interdisziplindre Beschéftigung mit
einzelnen Themenbereichen, bei denen auch Raum fiir neue Lehr- und
Lernformen sowie gruppendynamische Prozesse gelassen werden
kann. Damit steht auch das Wochenende flir Familie und Freizeit zur
Verfligung und kollidiert nicht mit der Weiterbildung. Von den Unter-
nehmen wie auch von den Teilnehmenden wird jedoch flr einge-
schrénkte Themenbereiche eine Dauer von 1-2, maximal 3 Tagen als
optimal angesehen. Dies ist offensichtlich der Zeitrahmen, bei dem auch
Erwerbstitige aus Kleinbetrieben relativ problemlos inrem Arbeitsplatz
fernbleiben kénnen.

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 kénnen. 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 Zirich 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 gewinnbringende wiederholte Durchflhrung
erfolgreicher Kurse ist gegenwartig noch die Ausnahme.

Mit die wichtigste Massnahme ist aber die laufende Uberprifung des
Angebots. Die Bedtrfnisse der Praxis wie auch der Stand des technolo-
gischen Fortschritts &ndern sich in den Ingenieurwissenschaften sehr
rasch. Nur mittels regelmassiger 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-unterstiitzten Lernens vor allem qualitativ
verbessert werden.

IV. Inhaltliche Aspekte

Von der potentiellen Nachfrage aus den Unternehmen und den konkre-
ten Weiterbildungsbedulrfnissen der Berufstatigen her kénnen inbezug
auf den Ausbau der Weiterbildung keine Prioritdten gesetzt werden. An
allen Departementen der ETH Zlrich 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 Infrastruktur der
ETH zusatzlich belastet werden. Es kénnen 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 kénn-
te hier méglicherweise 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 Berufstédtigen, wenn Studierende wie auch
Dozenten/innen mit praxisrelevanten Problemen konfrontiert werden.

Zum zweiten gilt es flir die ETH, sich auf ihre angestammten Stérken im
Bereich Lehre und Forschung und damit auf die fachliche und interdis-



- 159 -

ziplindre Weiterbildung zu konzentrieren. Inhalte im Bereich der Mana-
gementweiterbildung und personlichen Entwicklung kénnen — einge-
denk auch des bereits vorhandenen Angebots der ETH — ganz oder
teilweise anderen o6ffentlichen und privaten Weiterbildungsanbietern
liberlassen werden. Die Nachfrage nach Managementweiterbildung ist
in der Schweiz zwar grundsétzlich sehr hoch, doch treten gerade in die-
sem Bereich sehr viele Anbieter auf dem Markt auf. Eine technisch aus-
gerichtete Hochschule wie die ETH Zirich kann hier somit sehr zurlck-
haltend operieren. Fur die fachliche, d.h. fachspezifische wie interdiszi-
plindre Weiterbildung kann die bereits jetzt schon vielfach praktizierte
Zusammenarbeit mit Berufsorganisationen und Verb&nden einen ver-
starkten 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 kénnen via Verbands-
organe, die trotz verbesserter Informationspolitik der Hochschulen nach
wie vor die primdren Informationsquellen fir Berufstétige sind, Veran-
staltungen zur Anmeldung ausgeschrieben werden.

Die fachspezifischen Weiterbildungsbedurfnisse kénnen hier aus Platz-
grinden nicht flir jedes Fachgebiet an der ETH aufgelistet werden. Nur
soviel: Thematische Spitzenreiter bei allen Studienrichtungen sind
Kurse, welche die neuesten Tendenzen im Fachgebiet zum Inhalt haben
und beispielsweise den Stand der technologischen Entwickiung doku-
mentieren oder den Einsatz moderner Computer-unterstitzter Arbeits-
instrumente zum Inhalt haben. Ebenfalls an prominentester Stelle stehen
Themen, die in Bezug stehen zur natirlichen und bebauten Umwelt und
6kologische Zusammenhénge bertcksichtigen.

Uber samtliche Fachrichtungen hinweg betrachtet, sieht eine Rangliste
der fachfremden, interdisziplindren Weiterbildungswinsche und -bedirf-
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, Personal-Computer-Anwendung (Textverarbeitung, Tabellen-
kalkulation etc.), 6kologischen Fragen im Beruf, Informatik (Datenbank,
Programmierung) sowie "C-Techniken" (CIM, CAD, CAE, CIE, CAM u.4.).
Im Bereich der Managementweiterbildung liegt das Weiterbildungs-
bedulrfnis deutlich auf dem Projektmanagement, gefolgt von Unterneh-
mensfiihrung sowie allgemeinen Fihrungsfragen und -problemen
(Methoden, Flihrungsverhalten, Mitarbeiterfihrung).

Die Weiterbildungsinhalte im Bereich der persénlichen Entwicklung se-
hen an erster Stelle Gesprachsfihrung und Kommunikationstraining.
Vernetztes, ganzheitliches Denken, Mensch-Technik-Umwelt und ge-
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sellschaftliche Aspekte sowie persénliche Arbeitstechnik und Zeit-
management sind ebenfalls dringliche Themen.

Nach wie vor soll die ETH «mehrgleisig» fahren: Es gilt einerseits, das
Angebot an klrzer dauernden, den Bedlrfnissen 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
offerieren, das ihrem Ubergeordneten gesellschaftlichen Bildungsauftrag
entspricht und sich moglicherweise 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 naturgemass eher von jiingeren Absolventen/in-
nen besucht werden. Auch hier wird das Angebot der ETH in den
n&chsten Jahren noch deutlich ausgebaut, bis wir etwa 1996 an unsere
Kapazitatsgrenzen stossen werden.

Als ausgewiesene Forschungsinstitution und aufgrund ihrer quasi-mono-
polistischen Stellung in verschiedenen technischen und naturwissen-
schaftlichen Ausbildungsgéngen hat die ETH bezlglich der jingsten
internationalen technologischen Entwicklungen in den einzelnen
Fachgebieten grundsétzlich auf dem laufenden zu sein. So wird von der
ETH erwartet, dass sie dieses Wissen in Form von ein- bis zweitagigen
Uberblicksveranstaltungen mit Hinweisen, wo man vertiefende Informa-
tionen zu einzelnen wichtigen Themenbereichen erhalt, an die Erwerbs-
tatigen in der Praxis weitergeben kann. Das Interesse an solchen Weiter-
bildungsangeboten zum «state of the art» in den einzelnen Fach-
richtungen ist bei den Unternehmen und Berutstétigen enorm.

V. Abschliessende Bemerkungen

Im folgenden sollen kurz einige aligemeine Voraussetzungen, Konse-
quenzen und Massnahmen zur Verbesserung der Weiterbildungssitua-
tion und zur Anpassung des Angebots der Hochschulen an die
Bedurfnisse der Praxis dargestellt werden.

In den Wirtschaftsunternehmen und der 6éffentlichen Verwaltung muss
die Qualifizierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Bestandteil einer
mindestens mitteliristigen Organisationsplanung werden. Die Weiter-
bildung ist in die Personalpolitik zu integrieren und darf nicht langer nur
ad hoc und damit auch zufillig geschehen. Weiterbildung soll zudem
nicht nur unter Kostenaspekten betrachtet, sondern vor allem als langer-
fristige Investition fiir die Zukuntt 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 wére — sofort
den Sparanstrengungen zum Opfer fallt.3 Samtliche Berufsgruppen und
Altersklassen — und nicht nur die hochqualifizierten Akademiker/innen —
mussen von der Weiterbildung profitieren kénnen.

Dieser hier nur kurz skizzierte Bereich kann von der Hochschule her nur
wenig beeinflusst und gesteuert werden.

Im Unterschied dazu kann die Hochschule wenigstens schon wéhrend
der Ausbildung der Studierenden darauf hinwirken, dass bei ihnen
grundsétzlich das Bewusstsein wachst, dass die spétere berufliche
Situation permanenten Veradnderungen unterworfen ist, und dass folge-
dessen die Bereitschaft zum lebenslangen Lernen, zur éducation per-
manente und zur Eigenaktivitat «eingeimpft» und damit geférdert wird.

Auch kann und muss — wie oben dargestellt — auf Seite der Hochschulen
das Angebot an Weiterbildung so gestaltet werden, dass es fur 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 fur
alle Beteiligten — fiir die Hochschulen respektive die Dozenten/innen, die
Unternehmen, die Erwerbstatigen und letztlich auch fiir Wirtschaft und
Gesellschaft — materiell wie immateriell profitabel sein. Indem die Hoch-
schulen und ihre die Dozenten/innen mit den Problemen, Erfahrungen
und Bediirfnissen der Praxis konfrontiert 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 erganzt. Ebenfalls hilft die
praxisbezogene Weiterbildung, aus der Forschung gewonnenes neues
Wissen und neue Technologien rasch in die ausserhochschulische
Sphére zu transferieren. Sie schafft somit fiir die Hochschule auch eine
gewisse gesellschaftliche Legitimation, die sich wiederum in einer
grosseren Freiheit in Lehre und Forschung auszahlt.

Ein letztes Argument flir einen deutlichen Praxisbezug liefert der Weiter-
bildungsmarkt: Wenn das Angebot nicht bedarfsgerecht konzipiert wird,
bleibt die Nachfrage rasch aus und Veranstaltungen kénnen mangels
Teilnehmerinnen und Teilnehmer gar nicht erst durchgeflhrt werden.

3 Dies ist vor allem in kleineren und mittleren Unternehmen nach wie vor die Regel.
(Vgl. Kiinzle D., Biichel D., Weiterbildung als Strategie flir Region und Betrieb,
Ziurich 1989; dies., Weiterbildungsoffensive im Betrieb, in: io Management-
Zeitschrift 2/1990, S. 51-54).
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MODELL UND PROBLEME EINER INTEGRATION
VON GRUNDSTUDIUM UND
WISSENSCHAFTLICHER WEITERBILDUNG

o.Univ.Prof. Dr. Paul Kellermann, Dipl. Soziol.
Institut fur Soziologie der Universitat Klagenfurt
A - 9020 Klagenfurt, Universitatsstrasse 65
Tel. 0043/ 463/ 2700 - 465

Fax - 467
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Zusammenfassung

Seit Jahren und in jlingster Zeit verstdrkt werden Klagen
und Kritik gegeniiber Hochschulbildung geduBert: Zu lange
Studienzeiten, Massenbetrieb, ungeniligende Ausbildung,
Studienabbruch sind einschldgige StichwOrter. Ver&nde-
rungsversuche haben keine wirklichen Verbesserungen brin-
gen kbnnen, weil sie an Symptomen ansetzten und/oder
nicht umfassend genug waren. Zur Problematik gesellen
sich immer vehementer Bedarf und Forderungen nach wissen-
schaftlicher Weiterbildung. Zuletzt artikulierten das
"Memorandum zur Hochschulbildung in der Europdischen Ge-
meinschaft" und die Stellungnahmen hierzu das Problembe-
wuBtsein, ohne jedoch einen grundlegenden und konsisten~-
ten Vorschlag zu unterbreiten. Ein solcher Vorschlag wird
hier indes mit der Vorstellung eines Modells zur Integra-
tion von wissenschaftlichem Grundstudium und wissen-
schaftlicher Weiterbildung gemacht. Seine wesentlichen
Momente sind: Statt unkoordinierter Addition von Stoffen,
Wissensgebieten und Organisationsformen wird eine syste-
matische Integration angezielt. Das wissenschaftliche
Grundstudium beschridnkt sich auf wenige abgestimmt zusam-
mengestellte Fachgruppen (ersetzt also das traditionelle
Fachstudium nach einer Unzahl von Studienrichtungen), in
denen das Studium auf sechs Semester angelegt ist und le-
diglich wissenschaftliches Arbeiten (also kaum Stoffe!)
allgemein (Segment I, zwei Semester) und nach einer Fach-
gruppe (Segment II, vier Semester) vermittelt wird;wissen-
schaftlich erforderliche Grundfertigkeiten (wie Textverar-
beitung, Rhetorik, Fremdsprachen) werden wdhrend des ge-
samten Grundstudiums eingeiibt. Wissenschaftliche Weiter-
bildung erfolgt prinzipiell nach AbschluB des Grundstu-
diums und t&dtigkeitsbegleitend im Sinne des lebenslangen
Lernens nach den Erfordernissen der jeweiligen T&tigkei-
ten. Es ist nach fachspezifischer Weiterbildung (vier

Semester) zur Erlangung professioneller Qualifikation
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(als Arzt, Lehrer, Ingenieur etc.) sowie nach problem-
spezifischer Weiterbildung (Zeit und Organisationsform
variabel) zum Erwerb von Kompetenzen zur Behandlung
aktueller Problemlagen der eigenen T&tigkeit (z.B. Unter-
nehmenskultur, Ausldnderbeschdftigung, Technology Assess-
ment, CIM, Drug Abuse, Personal Development) gegliedert.
AbschlieBend werden Schwierigkeiten der Verwirklichung
eines solchen Modells genannt und L&sungsansdtze vorge-

schlagen.
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Folie 1

GLIEDEURUNG

1 DIE AUSGANGSLAGE

(Folie 2)

2 DAS MODELL

(Folien 3, 4, 5)

3 PROBLEME

(Folie 6)

4 LUOSUNGSANSATZE

(Folie +)
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KLAGEN UND KRITTIZK A M DERZETITTIGEHN

STUDIENSYSTEM

- ZU LANGE AUSBILDUNGSZEIT

= ZU LANGE STUDIENDAUER

- ZU HOHES ALTER BEIM STUDIENABSCHLUSS

- ZU GROSSE STOFFULLE

- VERALTERUNG DES WISSENS (SINKENDE HALBWERTSZEIT)

- ZU WENIG ALLGEMEINWISSEN

~ UNNOTIGES SPEZIALWISSEN

—= ZU HOHE STAATLICHE FINANZIELLE AUFWENDUNGEN

- ZU HOHE PERSUONLICHE FINANZIELLE AUFWENDUNGEN

= ZU HOHER DROP-OUT

- MASSENVERANSTALTUNGEN

- NUMERUS CLAUSUS

- STATT REFORM STANDIGE ERWEITERUNG DER FACHGEBIETE

- KEINE KONZENTRATION AUF DAS EIGENTLICHE STUDIENGEBIET
=~ ORIENTIERUNGSLOSIGKEIT DER STUDIERENDEN

- ZWANG ZUM FRUHEN FESTLEGEN AUF SPEZIELLES FACHSTUDIUM
-~ WEITERBILDUNG OHNE BEZUG AUF DIE ERSTAUSBILDUNG

— TURBULENZEN AUF DEM AKADEMISCHEN ARBEITSMARKT

- VERNACHLASSIGUNG DER WISSENSCHAFTLICHEN WEITERBILDUNG
- "ANTINOMIE" VON GENERALISIERUNG UND SPEZIALISIERUNG

- ZU WENIGE ABSOLVENTEN, ZU VIELE ABSOLVENTEN



Folie 3 168 -

DAS MODETLL

1. BASISPRINZIP:
STATT ORIENTIERUNG AN TRADITIONELLEM BILD PROFESSIONELLEN QUALIFI-
KATIONSERWERBS DURCH STUDIUM, ORIENTIERUNG AN AKTUELLER TATIGKEIT
UND DEREN (INHALTLICHEN) QUALIFIKATIONSBEDARFS NACH WISSENSCHAFT-
LICHEM GRUNDSTUDIUM.

2. GRUNDSTUDIUM (NICHT ERSTSTUDIUM!) BEDEUTET ERWERB VOR ALLEM VON
ORIENTIERUNGSWISSEN UND METHODISCHER FERTIGKEIT (STOFFE SIND
SEKUNDAR) NACH FRACHGRUPPEN. ZWEI SEGMENTE VON ZWEI UND VIER SE-
MESTERN. FREIER ZUGANG NACH ALLGEMEINER PRUFUNG. KEINE GEBUHREN.
AN ALLEN HOCHSCHULORTEN NACH SPEZIFISCHEM ZUSCHNITT (PRINZIP
REGIONALER VERSORGUNG). BACHELOR ABSCHLUSSEXAMEN. LEHRVERANSTAL-
TUNGEN UND PRUFUNGEN IN TRADITIONELLER WEISE.

3. WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG NACH ZWEI TYPEN: FACH- UND
PROBLEMSPEZIFISCHE WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG. DIE FACH-
SPEZIFISCHE ZTIELT DIE PROFESSIONELLE AUSBILDUNG AUF BESTIMMTEM
GEBIET AN; DIE PROBLEMSPEZIFISCHE ORIENTIERT SICH AM ERWERB VON
LOSUNGSKOMPETENZEN. IM GEGENSATZ ZUR FACHSPEZIFISCHEN WEITER-
BILDUNG, DIE NACH ZWEI BIS VIER SEMESTERN ORGANISIERT SEIN KANN,
IST DIE PROBLEMSPEZIFISCHE SOWOHL NACH IHRER DAUER ALS AUCH NACH
IHRER ORGANISATIONSFORM OFFEN (ETWA VON WOCHENENDSEMINAREN BIS
ERST DURCH DIE ARBEIT ERMITTELBARER ORGANISATION). WISSENSCHAFT-
LICHE WEITERBILDUNG TRAGT SICH IN DER REGEL DURCH TEILNEHMER-
GEBUHREN. DAS STUDIUM ERFOLGT ALS KOOPERATION ZWISCHEN THEORIE
UND PRAXIS, ERFAHRENER UND REFLEKTIERTER PRAXIS, THEORETISCHER
UND EMPIRISCHER FORSCHUNG. WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG KANN
(IM GEGENSATZ ZUM WISSENSCHAFTLICHEN GRUNDSTUDIUM) AUCH BUNDES-
WELIT ANGEBOTEN UND KOORDINIERT WERDEN (ZENTRALE KURSERFASSUNG
UND AKTUELLE ANGEBOTS-/NACHFRAGEBORSE) .

4. INTEGRATION (STATT ADDITION) VON WISSENSCHAFTLICHEM GRUNDSTUDIUM
UND WISSENSCHAFTLICHER WEITERBILDUNG IM SINNE STANDIG UBERPRUFTER
UND GESTEUERTER INTERDEPENDENZ.
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13
14
15
16
17

18

- 169 -
Folie 4

STUDIENRTICHTUNGSGRUPPEN

O STERRETICHS UNIVERSITATEN
THEOLOGIE
RECHTSWISSENSCHAFTEN
SOZIAL~ und WIRTSCHAFTSWISSENSCHAFTEN

MEDIZIN

PHILOSOPHISCH-HUMANWISSENSCHAFTLICHE STUDIEN
HISTORISCH-KULTURKUNDLICHE STUDIEN
PHILOLOGISCH-KULTURKUNDLICHE STUDIEN
UBERSETZER- und DOLMETSCHERAUSBILDUNG
NATURWISSENSCHAFTLICHE STUDIEN

PHARMAZIE

SPORTWISSENSCHAFTEN und LEIBESERZIEHUNG
BAUINGENIEURWESEN, ARCHITEKTUR und RAUMPLANUNG
MASCHINENBAU

ELEKTROTECHNIK

TECHNISCHE NATURWISSENSCHAFTEN
MONTANWISSENSCHAFTEN

BODENKULTUR

VETERINARMEDIZIN

X)

DIESE 18 STUDIENRICHTUNGSGRUPPEN FASSEN DIE UBER 140

STUDIENRICHTUNGEN DER 12 UNIVERSITATEN ZUSAMMEN.



Folie 5

A FACHGRUPPENSPEZIFISCHES GRUNDSTUDIUM

Segment I

(2 Semester)

Segment IT
(4 Semester)

B FACHSPEZIFISCHE WISSENSCHAFTLICHE
WEITERBILDUNG (4 SEMESTER)

Z.B.: - Staatslehre
- Ophthalmologie

1 Leben als Student/in
(Studienorganisation, Arbeits-
weise, Erwerbstdtigkeit etc.)

2 Wissenschaft

Was heiBen Wissenschaft und
wissenschaftl. Arbeiten?

Wie entwickelte sich und was
entwickelte Wissenschaft?
Wie erwirbt man Wissenschaft
und trdgt zu ihrer Entwicklung
bei?

Was heift wissenschaftliche
Verantwortung allgemein und
fachlich?

3 Grundsdtze und Grundlagen
wissenschaftl. Forschung
(Theorie/Empirie, Vergleich
qualitativer und quantitativer
Verfahren, Random-Theorie,
Teststatistik etc.)

1 Entwicklung und Bedeutung der
Fachgruppendisziplinen im Rah-
men der Wissenschaften

2 Wissensgebiete/Problembereiche/
Fachgebiete/Differenzierungen

3 Schulen/Theorieansitze/
Grundbegriffe

4 Spezifische Forschungsmethoden/
Laborarbeit/Techniken

5 Anwendungen/Praxis
(Erfolge, Probleme, Konsequenzen)

- Volkswirtschaftslehre
- Sonderschulpddagogik
- Steuerrecht

- Literatursoziologie

- Archdologie

- Architektur
Agrar&konomik

- Industrielle Elektronik
- Produktgestaltung

- Japanologie

- Kunststofftechnik

—
SN
| BN - Papier- und Zellstofftechnik
—

0Ll

C PROBLEMSPEZIFISCHE WISSENSCHAFTLICHE |
WEITERBILDUNG (VARIABLE ZEIT/ORGANISATION)

Rhetorik, Textverarbeitung, EDV,
Diskutieren)

Fremdsprachen (Referieren/

Z.B.: - Psychologische Diagnostik
—> - Versicherungsmathematik
- Technology Assessment
> - Systemtheorie

- Europiisches Mittelalter
~ Kommunikationsnetze
L5 - Trivialliteratur

- Allergien

- Unternehmensentwicklung

~ Fernerkundung

- Kiinstliche Intelligenz

- Kulturmanagement

- Wirtschaft und Gesellschaft
in F/CH/T etc.
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Folie 6

PROBLEME

BEWUSSTSEINSMANGEL BEI OFFENTLICHKEIT UND ALLEN BETEILIGTEN
ERFAHRUNGSMANGEL (DIDAKTIK, NACHFRAGE, ANGEBOT)

MANGEL AN RISIKOBEREITSCHAFT.

KOMPATIBILITAT

KOORDINATION

UMORGANISATION VON PERSONAIL UND STUDIENORDNUNGEN, INFRASTRUKTUREN
IDENTITATEN UND "MARKEN"

BESTEHENDE STANDARDISTERUNGEN

NEUE STANDARDISIERUNGEN (Z.B. EUROPARECHT)

WECKEN UND AUSGLEICH VON ANGEBOT UND NACHFRAGE
ENTSCHEIDUNG, WAS "GRUND-", WAS "WEITERBILDUNG" IST
FACHEGOISMEN

EIFERSUCHTLEIEN
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Folie ¥+
L OSUNGSANSATZE

MODELLVERSUCHE

NICHT ALS KONKURRENZ, SONDERN ALS ZUSATZLICHES ANGEBOT
EXPERIMENTELL ORGANISIEREN

OFFENTLICHE DISKUSSIONEN

HILFESTELLUNGEN

BEOBACHTUNG UND EVALUATION

SCHWERPUNKTE AN HOCHSCHULEN

IN CREDIT-SYSTEM INTEGRIEREN (EUROPEAN CREDIT TRANSFER SYSTEM)

BERATER, VERMITTLER, AGENTEN EINSETZEN
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La réorganisation du rapport entre théorie et
pratique : probléme-clé de la formation
continue

Pierre Dominicé
Université de Genéve
1211 Genéve 4

Le colloque auquel [I'Université de Berne m'a
aimablement invité me donne l'occasion de dresser un premier
bilan des efforts déployés au sein des université suisses en
matiére de formation continue, grace notamment aux
ressources spéciales fournies par la Confédération. Mon
analyse repose essentiellement sur les activités de formation
continue mises en place dans le contexte de I'Université de
Genéve. Je ne pourrai me référer aux autres universités
suisses que dans les limites de l'information que je possede, a
savoir principalement les projets présentés dans le cadre de
la commission de formation continue de la Conférence
Universitaire Suisse.

Les défenseurs des principes généraux de ['éducation
permanente et les promoteurs des actions éducatives en
milieu adulte nous avaient prédit, il y a environ vingt ou trente
ans, que le développement de la formation des adultes allait
entrainer immanquablement une restructuration des systémes
éducatifs. Or il me parait juste de reconnaitre aujourd'hui que
cette réorganisation n'a pas eu lieu. Les systémes
d'enseignement ont connu des réformes et de nombreuses
innovations, mais ['articulation entre formation de base et
formation continue ne s'est pas faite. La formation des
adultes constitue en grande partie une étape ultérieure de la
scolarité. Elle s'inscrit le plus fréquemment dans le
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prolongement d'une formation de base, que celle-ci soit
professionnelle ou supérieure.

Les pratiques de formation continue n'ont que tres
rarement entrainé une transformation du rapport au savoir,
qu'il s'agisse de l'acquisition de connaissances nouvelles ou de
la production de savoirs pertinents dans I|'environnement
social. L'Université considere comme son devoir de participer
aux efforts actuels de formation continue. Elle a inscrit
cette responsabilité dans la loi qui régit son fonctionnement,
mais les programmes qu'elle offre dans ce domaine demeurent
attachés 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 scientifique. Les professionnels sont
invités a tirer profit du travail de recherche effectué par des
universitaires. Leur compétence et surtout leurs expériences
ne sont guere sollicitées pour enrichir ce savoir et contribuer
a lui donner sens.

Il importe dés lors d'entreprendre un bilan critique,
méme provisoire, et de questionner les universités afin de
clarifier les options qui justifient aujourd'hui une
participation plus dynamique de leur part dans le
développement de la formation continue. L'angle de vue que
j'ai choisi de prendre est celui du rapport entre théorie et
pratique. Les problemes épistémologiques me paraissent en
effet centraux en matiére de formation continue. Si le travail
d'enseignement en milieu étudiant justifie encore des
démarches didactiques axées sur la transmission de savoir,
les pratiques de formation avec des professionnels requierent
d'autres approches. Enseigner a des adultes devient a bien des
égards un travail d'animation visant aussi bien l'ouverture a de
nouveaux savoirs que l'actualisation de connaissances
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préalablement acquises. Les modalités d'apprentissage qui
caractérisent la formation d'adultes passent en effet par
I'échange d'expériences et la réflexion interactive.

Ce theme de l'enjeu du rapport entre théorie et pratique
dans l'organisation de la formation continue offerte au niveau
universitaire me conduira a aborder qu