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Universitare Weiterbildung — Chancen durch die
europdaische Bildungspolitik

Zusammenfassung

Der Bologna- Prozess, die Entwicklung eines Européischen Qualifikationsrahmens
und das Konzept des Lebensbegleitenden Lernens (LLL) haben gemeinsame
Themenstellungen, die zum einen stiitzend fiir die universitare Weiterbildung
wirken kénnten, zum anderen vorhandene Ambivalenzen im tertidren Bereich
verstarken. Im Beitrag werden die Voraussetzungen diskutiert unter denen die
europdischen bildungspolitischen Konzepte zur Entstehung institutioneller
LLL-Strategien an @sterreichischen Hochschulen beitragen kdnnten.
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Abstract

The Bologna-Process, the development of European Qualifications Framework of
Lifelong Learning, and the concept of Lifelong Learning (LLL) touch issues that can
be supportive for university continuing education. At the same time they strengthen
existing ambivalences in the tertiary sector. This essay discusses the prerequisites
under which these European concepts can contribute to a development of
institutional LLL-strategies at Austrian Universities.
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1 Einleitung

Universitare Weiterbildung steht im Schnittpunkt von drei grof3en européischen
bildungspolitischen Konzepten: dem Bologna Prozess, dem Konzept des Lebens-
langen Lernens und der Entwicklung eines Europdischen Qualifikationsrahmens.
Dieser europaische Riickenwind kénnte daher fur die verbesserte Verankerung und
einen erhohten Stellenwert der Weiterbildung an den dsterreichischen Hochschulen
und einen breiteren Zugang zur Weiterbildungsthematik genuitzt werden. Gleichzeitig
bietet fir die Hochschulen gerade das Thema der Weiterbildung eine gute ,,An-
schlussstelle* an wichtige Entwicklungstrends im Bildungsbereich, weil im Bereich
der Weiterbildung neue Themen, neue Organsiationsformen und Zulassungsmodi
friher ausprobiert werden kénnen als im Bereich der grundstandigen Studien.

Der Artijkel ist gepragt von den Erfahrungen und Ansétzen, die die Autorin im
letzten Jahr als Koordinatorin einer Expertengruppe, die Vorschldge fir eine
kohdrente 6sterreichische Life-learning-Strageie im Auftrag des dsterreichischen
Bildungsministeriums erstellt hat, sammeln konnte (vgl. DONAU-UNIVERSITAT
KREMS, 2007). Die von dieser Expertengruppe entwickelten strategischen Leitlinien
werden in Hinblick auf ihre Anwendbarkeit flr den terti&ren Bereich beleuchtet.

2 Européaische Bildungskonzepte

2.1 Der Bologna-Prozess

Unter dem Stichwort ,,Bologna-Prozess* 1auft in den letzten Jahren eine Europdi-
sierung der Bildungspolitik ab, die in ihrer Radikalitdt noch vor einigen Jahren
unvorstellbar gewesen ware. Der Bologna-Erklarung — ein 1999 freiwillig einge-
gangenes Arbeitsprogramm — sind inzwischen 40 europaische Lander beigetreten.
Eines der zentralen Anliegen von Bologna ist, ein System von leicht erkennbaren
und vergleichbaren Studienabschliissen zu schaffen, um bereits im Jahr 2010 einen
harmonisierten europaischen Hochschulraum zu realisieren, der immerhin mehr als
4000 Hochschulen und tber 12 Millionen Studierende umfasst. Vorbild flr das
vereinbarte zweistufige Studienmodell sind die angloamerikanischen Abschlisse
Bachelor (Studiendauer 3-4 Jahre) und Master (Studiendauer 1-2 Jahre). Mit dieser
Internationalisierung soll vor allem die Wettbewerbsfahigkeit des européischen
Systems auf den globalen Bildungsmarkten gestarkt werden. Die angestrebten
Ziele der erhohten Mobilitat der Studierenden und Lehrenden sowie eine Individu-
alisierung des Studiums konnen nur durch eine Vergleichbarkeit von Studien-
leistungen erreicht werden. Diese soll durch eine Aufgliederung eines Studiums in
Module und die Einfihrung eines Leistungspunktesystems (ECTS = European
Credit Transfer System) als ,,Bildungswéhrung* unterstiitzt werden. Ebenfalls ver-
einbart wurde eine Harmonisierung der Qualitatssicherungsverfahren.

2.2 Leitlinien des Life Long Learning

Das Konzept des Lebenslangen Lernens (LLL) ist im Kontext der europdischen
Beschaftigungsstrategie definiert worden und beinhaltet ,,alles Lernen wéhrend des
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gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompe-
tenzen dient“ (EUROPAISCHE KOMMISSION, 2001, S. 34). Auf Grund der
demografischen Entwicklung wird es fur alle Bevolkerungsteile im erwerbsfahigen
Alter zunehmend notwendig, wiederkehrende Bildungsphasen zu durchlaufen. LLL
ist daher ein wichtiges Instrument fir den Erhalt eines hohen Qualifikations-
niveaus. Insbesondere auch vor dem Hintergrund der internationalen Migrations-
strome muss dabei ein adaquater Umgang mit unterschiedlichen Kulturen themati-
siert werden. Die wissenshasierte Wirtschaftsentwicklung lasst zudem die Anforde-
rungen an die Arbeitskrafte immer komplexer werden. Die wirtschaftspolitische
Dimension des Lebensbhegleitenden Lernens bezieht sich auf die Schaffung ada-
quater Rahmenbedingungen, damit die Beschaftigungsfahigkeit auch tatsachlich
erhalten bleibt bzw. erhoht wird. Gleichzeitig ist es ein wichtiges Ziel der Européi-
schen Kommission, mit dem Konzept des Lebensbegleitenden Lernens die aktive
Teilhabe des Individuums an der Gesellschaft zu erhéhen. Es geht um die aktive
Birgerschaft, um Chancengleichheit und lebenslanges Lernen als Grundlage der
sozialen Inklusion. Die Kluft zwischen jenen, die ausreichend qualifiziert sind und
jenen, die gering qualifiziert sind, wird stetig groRer. Besonderes Augenmerk ist
daher auf die Forderung sozial oder auch geografisch benachteiligter Gruppen und
Personen mit niedrigen Basisqualifikationen zu richten. Ziel ist der Aufbau einer
integrativen Gesellschaft, die allen Menschen gleiche Zugangs- und Teilnahme-
chancen zum Lernen bietet.

Folgende Leitlinien sind besonders prégend fir ein umfassendes Konzept von LLL
(vgl. DONAU-UNIVERSITAT KREMS, 2007)

Lebensphasenorientierung

Ein wesentliches Kriterium dieser Leitlinie ist, dass das Individuum in jeder Phase
des Erwerbs- und Lebenszyklus wieder in Lern- und Bildungsprozesse einsteigen
kann. Das traditionelle Verstandnis ,,zuerst Ausbildung, dann Berufstétigkeit* passt
einfach nicht mehr zur modernen Gesellschaftsentwicklung, in der sowohl Indi-
viduen als auch die Gesellschaft immer wieder gefordert sind, in unterschiedlichen
Lebensphasen Umorientierungen und Anpassungsleistungen vorzunehmen. Die
Lebensphasenorientierung impliziert, nicht von den Institutionen und ihrem Ange-
bot auszudenken, sondern von den Personen und ihrer Nachfrage. Lebensphasen-
orientierung unterstreicht auch, dass man sich vom Bild des traditionellen Schilers
/ der Schiilerin oder des/der Studierenden verabschieden muss und es differenzierte
Lernangebote fur die unterschiedlichen Bedurfnisse der Lernenden geben muss.

Lernende in den Mittelpunkt stellen

Wenn es darum geht, in einzelnen Lebensphasen wieder Lern- und Bildungs-
prozesse aufzugreifen, dann ist auch das Individuum gefordert, Verantwortung fir
sich selbst Gbernehmen und sein (Bildungs-) Leben aktiv gestalten. Dazu braucht
es transparente Angebotsformen und neue Beratungsdienstleistungen. Die strategi-
sche Leitlinie ,,Lernende in den Mittelpunkt stellen* stellt Bildungsinstitutionen
vor grofle Herausforderungen, da sie einen Perspektivenwechsel von ,, Teaching to
Learning” beinhaltet. Damit verbunden ist eine grundlegende Verdnderung der
Rolle der Lehrenden, die starker als ,Learning Facilitators” und Begleiter/innen
von Lernprozessen agieren missen. Dies erfordert Veranderungen in der Aus- und
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Weiterbildung. ,,Lernende in den Mittelpunkt stellen“ ist dariiber hinaus entspre-
chend umzusetzen mittels (Weiter-)Entwicklung didaktischer Konzepte (auch
Fernunterricht und e-Learning) und neuer Formen der Verschrankung von Lern-
orten sowie formalen und nicht-formalen Lernumgebungen (z.B. Arbeitsplatz,
Haushalt, Freizeit- und Sozialaktivitaten). Diese Orte gilt es lernforderlich zu
gestalten und miteinander in Verbindung zu bringen.

Life Long Guidance

Angebote von Bildungs-, Berufs- und Karriereberatung sind im Sinne einer Life
Long Guidance besonders niederschwellig, vor allem aber institutionenunabhéngig
und anbieterlibergreifend zur Verfligung zu stellen. Eine starkere Verschrankung
der unterschiedlichen Formen der Beratung, sowie eine weitere Professionali-
sierung der Beraterlnnen sind daher vonnéten. Life Long Guidance misste auch
dabei unterstiitzen, Lernen zu lernen, Orientierungshilfe anzubieten, Potentiale der
Lernenden zu erheben und gleichzeitig die Motivation zu férdern. Die Beratung
selbst soll die Aspekte von Bildungs-, Berufs- und Karriereberatung beinhalten.

Kompetenzorientierung

Die Kompetenz eines Individuums kommt darin zum Ausdruck, inwieweit es der
Person gelingt, Wissen und Fahigkeiten, Fertigkeiten in unterschiedlichen Kontexten
zu bundeln. Eine wesentliche Herausforderung fir LLL stellt sich daher darin, nicht-
formales und informelles Lernen, Erfahrungslernen und soziale Kompetenzen
transparent zu machen. Gleichzeitig sind die an verschiedenen Orten erworbenen
Zertifikate auch von den verschiedenen Institutionen des Bildungsbereiches anzu-
erkennen. Kompetenz-Portfolios stellen einen wichtigen Schritt in diese Richtung
dar, ebenso wie Diploma Supplements oder das dem ECTS vergleichbare European
Credit System for Vocational and Educational Training (ECVET). Gefordert wird
diese transparente Anerkennung von erworbenen Qualifikationen und darstellbaren
Kompetenzen durch die Entwicklung eines nationalen Qualifikationsrahmens
(NQF) auf Basis des Europaischen Qualifikationsrahmens flr Lebenslanges Lernen
(EQF)(siehe weiter unten).

Forderung der Teilnahme

Fur die Teilnahme am Lebenslangen Lernen missen Barrieren identifiziert und
abgebaut werden. Das Schnittstellenmanagement zwischen den verschiedenen Bil-
dungsbereichen ist von grof3er Bedeutung. Fir die Umsetzung von LLL braucht es
den Abbau von sozialen und wirtschaftlichen Barrieren, von Informationsdefiziten
und entsprechende institutionelle Rahmenbedingungen. (Vgl. PELLERT, 2006;
PELLERT & CENDON, 2007).

2.3 Europaischer Qualifikationsrahmen fir Lebenslanges
Lernen (EQF)

Der Europdische Qualifikationsrahmen fir Lebenslanges Lernen (EQF) ist ein
Transparenz-, Vergleichs- und Ubersetzungsraster, der die Vielzahl nationaler und
sektoraler Qualifikationen europaweit gegenseitig verstehbar macht. Er umfasst das
gesamte Bildungssystem von der allgemeinen Uber die berufliche Aus- und Weiter-
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bildung bis hin zur hochschulischen Bildung und soll den nationalen Systemen als
Referenzrahmen fur die qualitative Identifizierung und Anerkennung aller Bil-
dungsprogramme und Abschliisse dienen. Die Qualifikationen, die durch diesen
Rahmen miteinander in Bezug gesetzt werden, fokussieren auf Lernergebnisse und
Kompetenzen. Diese bilden in Anbetracht der Vielfalt von Bildungsmdglichkeiten
und Abschlissen in Europa eine gemeinsame und international versteh- und nach-
vollziehbare Basis der Beschreibung der Qualifikationen, unabhangig von den
Institutionen oder Lernzusammenhéngen, in denen sie erworben wurden. Im
Zusammenspiel mit einem Instrumentarium fur Lernende und gemeinsamen Ver-
fahrensprinzipien in der internationalen Zusammenarbeit ist es eine Hauptaufgabe
des EQF, das ehrgeizige Ziel der Verwirklichung des Lebenslangen Lernens zu
fordern, indem Hindernisse auf verschiedenen Ebenen minimiert werden, beispiels-
weise bei Kommunikation, Zugang, Mobilitat, Anerkennung, etc.

Damit ein nationaler Qualifikationsrahmen (NQF) mit einem EQF kompatibel ist,
muss er auf Lernergebnissen beruhen. AulRerdem setzt er einen Prozess der
Selbstzertifizierung auf nationaler Ebene in Systemen voraus, die geeignet sind,
Vereinbarkeit und gegenseitiges Vertrauen zu fordern sowie integrierte Systeme
fir die Validierung nicht-formalen und informellen Lernens. Der Européische
Referenzrahmen fir die Schlusselkompetenzen und die Entwicklungen im Rahmen
der OECD sollten genutzt und weiter ausgekleidet werden, um eine nationale
anschlussfahige Systematik zu entwickeln. Weiters missen transparente und
glaubwirdige QualitatssicherungsmalRinahmen gegeben sein. Schliellich ware eine
geordnete Strukturierung der Entwicklung von Kompetenzdefinitionen und Erge-
bnisformulierungen eine wichtige Handlungsoption bei der Erarbeitung eines NQF.
Hier geht es weitgehend auch um Entwicklungen und definitorische Konstruktio-
nen, in die die Akteurlnnen in den Institutionen eingebunden sein missen, die aber
auch moderiert werden missen, wenn ein tragfahiges Ergebnis zustande kommen
soll. (vgl. LASSNIGG, VOGTENHUBER, PELLERT & CENDON, 2006).

3 Wissenschaftliche Weiterbildung im Kontext
tertiarer européaischer Bildungsentwicklung

Wissenschaftliche Weiterbildung an Hochschulen hat in den letzten Jahrzehnten
einen groRen Bedeutungswandel erfahren, vor allem inspiriert durch Impulse der
europdischen Bildungspolitik. Die vorrangige Fokussierung auf die Weiterbildung
von Absolvent/innen wurde vor allem im letzten Jahrzehnt durch ein breites Spek-
trum an Weiterbildungsaktivitaten fir Zielgruppen in unterschiedlichen Lebens-
phasen erweitert.

3.1 Charakteristika der Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung in Osterreich erfillt vorrangig zwei wesentliche
Funktionen. Zum einen dient sie der Weiterbildung von Absolvent/innen, die nach
oder wéhrend Phasen von Berufstatigkeit wieder an die Hochschule zuriickkehren,
um sich aus der Praxis inspiriert neu zu orientieren und beruflich weiter zu qualifi-
zieren. Zum anderen gilt wissenschaftliche Weiterbildung als ,,Einfallstor* fur jene
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Berufssparten, die neu entstanden sind bzw. in denen die Akademisierung noch
nicht eingesetzt hat. Wissenschaftliche Weiterbildung agiert dabei als Signalsystem
und zeichnet sich durch ein hohes Mal an Flexibilitat und ein rasches Reagieren auf
Bildungsnachfragen und Bediirfnisse aus. Berufliche und auBeruniversitér erworbene
Vorkenntnisse werden explizit gefordert, um die Verbindung von Berufspraxis und
Forschungsbezug zu gewéhrleisten (vgl. PELLERT & CENDON, 2007).

Dem Ziel der Forderung des Lebenslangen Lernens im wird an Osterreichs Hoch-
schulen noch fast ausschliel}lich Gber Angebote wissenschaftlicher Weiterbildung
nachgekommen. Wissenschaftliche Weiterbildung bietet dabei eine wichtige
Ubertrittsmoglichkeit fur Personen mit Berufserfahrung. Fir die Zulassung wird
dabei nicht zwingender weise ein Hochschulabschluss vorausgesetzt, beruflichen
Vorfahrungen wird bei den Aufnahmeverfahren eine wesentliche Rolle eingerdumt.
Grundsétzlich ist die Anerkennung beruflicher Vorerfahrungen im Hochschul-
sektor allerdings keineswegs unumstritten und tendenziell ist ein restriktiverer
Umgang mit der Anerkennung von Kenntnissen, Féhigkeiten und Kompetenzen,
die auBerhalb formaler Bildungswege erworben werden, zu erkennen. Darlber
hinaus fehlen derzeit noch entsprechende und verbindliche Standards und
Kriterien, die eine Validierung von nicht formalem und informellem Lernen
ermdglichen (vgl. LASSNIGG; VOGTENHUBER, PELLERT, CENDON, 2006).

Die Verknupfung mit der Forschung, die Verbindung von Theorie und Praxis und
die besondere Form der Reflexivitat sind ein wesentliches Element wissenschaft-
licher Weiterbildung. Wissenschaftliche Weiterbildung agiert als Verbindungsglied
zwischen dem aktuellen wissenschaftlichen Forschungsbezug und auf3eruniversi-
tdren Erfahrungen. Einerseits flieBen auBeruniversitdre Erfahrungen und Sicht-
weisen in besonderem Malie in die Wissenschaft ein, andererseits kann die Hoch-
schule in den verschiedensten Berufs- und Lebensbereichen verstarkt wirksam
werden. Damit leistet die wissenschaftliche Weiterbildung neben der Qualifizie-
rung von Einzelpersonen einen Beitrag zur Herstellung von Berufs- und Interes-
sensgemeinschaften, von Netzwerken und damit zur Handlungsfahigkeit der Gesell-
schaft (vgl. AUCEN, 2002, PELLERT & CENDON, 2007).

3.2 Reaktionen auf die neuen europaischen Bildungskonzepte

Die bildungspolitischen Kontexte wie der Bologna-Prozess und das Konzept
lebenslangen Lernens werfen flr die Institutionalisierung der wissenschaftlichen
Weiterbildung bisher mehr neue Fragen auf, als sie beantworten kénnen. Obwohl
das Bekenntnis zum lebenslangen Lernen zu den Eckpfeilern der europdischen und
auch osterreichischen Bildungspolitik gehért, sind die meisten tertidren Bildungs-
institutionen vor allem mit der Erstausbildung befasst. Jedenfalls fallt es vielen
Universitaten, aber auch Fachhochschulen, insbesondere im deutschsprachigen
Raum schwer, eine umfassende und aktive Rolle als institutionelle Anbieterin von
Weiterbildung und lebensbegleitendem Lernen zu spielen. Im angelsachsischen
Raum werden 40% aller Masterangebote berufsbegleitend, zum Teil auch im
Fernstudium, angeboten (vgl. WOLTER, 2006). In den ihre Studienarchitektur und
-struktur betreffenden, konzeptionellen Uberlegungen der meisten deutschspra-
chigen Universitaten wird das noch nicht ausreichend beachtet. Auch werden die
konzeptionellen, strukturellen und organisatorischen Voraussetzungen, die die Ent-
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wicklung qualitatsvoller Weiterbildungsangebote benétigt, systematisch unter-
schatzt.

Die durch den Bologna-Prozess und die Entstehung eines européischen Hochschul-
raumes forcierte Neugestaltung der Studienarchitektur in international zunehmend
vergleichbare Abschliisse macht eine Neugestaltung des Verhdltnisses zwischen
Erstausbildung und Weiterbildung notwendig. Die Reform der Erstausbildung und
der Ausbau der Weiterbildung muss fur Weiterbildung in einem gesehen werden.
Die Realisierung des lebensbegleitenden Lernens erfordert die Neuverteilung von
Lernzeiten im Lebenszyklus, die Koordination der aufeinander folgenden Bil-
dungssysteme und neue Lehr- und Lernformen. Auch die Gestaltung der Uber-
gange zwischen den einzelnen Phasen der Bildungssysteme (Lehre — Studium;
Fachhochschulen — Universitaten; Schule — Hochschule; Ausbildung — Beruf;
Ausbildung — Forschung; etc.) findet bislang nicht geniigend Aufmerksamkeit an
den Hochschulen. Zu Recht werden Hochschulen bei der Gestaltung dieser Uber-
gange die Frage nach der Qualitat der Ausbildungen und Institutionen stellen. Fir
Studienangebote der wissenschaftlichen Weiterbildung stellen Qualitatsnachweise
im Hinblick auf die Aufnahme von Studierenden, deren Bildungsbiographie nicht
einem linearen Modell einer akademischen Ausbildung entspricht, eine vordringli-
che Forderung an die Durchlassigkeit im Bildungssystem dar. Gleichzeitig miissen
Institutionen, die wissenschaftliche Weiterbildung anbieten, sich selbst als eine
Station zwischen potenziellen Ubergangen im akademischen System ernst nehmen.

Im Zuge der Implementierung des Bologna-Prozesses missen bildungspolitische
Vorstellungen dariiber entwickelt werden, wie der Ubergang zwischen Bakkalau-
reats- und Magisterstudiengdngen quantitativ und qualitativ zu gestalten ist. Sonst
entstehen angesichts von ,,Bologna“ schnell elitire Vorstellungen: Die Masse
schliefit mit dem Bakkalaureat ab und nur wenige — wissenschaftlich — Aus-
erwéhlte gelangen ins Magister-Studium. Die derzeit besonders intensiv gefiihrte
Diskussion um die Neugestaltung des Hochschulzugangs musste in eine Richtung
weitergetrieben werden, in der die traditionelle Kopplung von studienberechti-
gendem Gymnasialabschluss und Studienzugang gelockert und um individuelle
Kompetenzpriifungen fir ein bestimmtes Studienangebot durch die aufnehmende
Hochschule erweitert wird. Das sollte eine insgesamt starkere Offnung der Hoch-
schulen bedeuten, gut gebahnte Zugangswege fir Berufstatige und die Anerken-
nung von ,prior learning* im Sinne der in der beruflichen Ausbildung und Arbeit
erworbenen Qualifikationen und Erfahrungen. Eine Verkiirzung der Studiendauer
ist in einer Wissensgesellschaft nur sinnvoll, wenn sie kombiniert wird mit einem
konsequenten Ausbau der Weiterbildung bzw. des Lifelong Learning. Der
Bologna-Prozess kann also eine zukunftstréchtige Strategie sein — allerdings nur
dann, wenn er flexibel umgesetzt und mit einem Uberzeugenden und finanziell
abgesicherten Einstieg in das lebenslange Lernen kombiniert wird.

Neben der Frage der Gestaltung des Hochschulzugangs und der Uberginge
zwischen verschiedenen Ausbildungswegen wird auch die Frage des didaktischen
Grundmodells im Zuge des Bologna-Prozesses virulenter: Die didaktischen Grund-
uberlegungen ,,from teaching to learning“, Orientierung an Kompetenzen und
Outcomes, die charakteristisch fur Bologna-Studienarchitekturen und Leistungs-
punktesysteme wie ECTS sind, stehen wie in den meisten deutschsprachigen
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Landern in einem krassen Gegensatz zum bisher gewohnten ,Laissez-faire-
Modell“ der Lehre, entsprechen aber den modernen Prinzipen erwachsengerechten
Lehrens und den strategischen Leitlinien des lebensbegleitenden Lernen. (Vgl.
CARSTENSEN & PELLERT, 2006).

4 Ambivalenzen im tertiaren Sektor

Die Leitlinien des Lebensbegleitenden Lernens prallen in einem gewissen Sinne
auf die den Hochschulreformen zugrunde liegenden Paradigmen wie Wetthewerb
der Institutionen, Abgrenzung, Profilbildung, Schwerpunktsetzung, die von den
Hochschulen eher im Sinne einer Verringerung der Durchlassigkeit interpretiert
werden. Zusammen mit der Tatsache, dass im Rahmen der Rezeption des Bologna-
Prozesses eine (berwiegende Konzentration auf das grundstdndige Studium
festzustellen ist, ergibt sich der Befund einer Grundspannung zwischen von der
européischer Seite empfohlenen Offenheit, Durchlassigkeit, Steigerung der
Partizipationsraten und nationaler hochschulpolitischer Interpretation, die eher in
Richtung Schlieung, verstarkte Selektion und abschnittsweise Verringerung der
Partizipationsraten deutet. Auch die europdisch inspirierte Vorstellung, ausgehend
von einem Europdischen Qualifikationsrahmen nationale Qualifikationsrahmen zu
definieren, die den Wechsel und die Anerkennung erbrachter Studienleistungen
nicht nur innerhalb der Sektoren des Bildungssystems erleichtern soll, sondern vor
allem zwischen dem betrieblichen Aus- und Weiterbildungssystemen und dem
formalen Bildungssystemen, stoRt auf Widerstandigkeit und historisch gewachsene
nationale Bildungssysteme und -kulturen, die in anderen Richtungen weisen. Diese
Tendenzen sind insgesamt fur die dynamische Entwicklung der akademischen
Weiterbildung hinderlich.

Im tertiéren Bereich ist auch das Zusammenspiel der Reformdynamik im natio-
nalen Hochschulbereich mit tbernationalen Entwicklungen, zu berilicksichtigen. In
Osterreich ist es zu einem asynchronen Zusammentreffen von groRen nationalen
Vorhaben der Studien- und Universitatsreform mit den Impulsen von der
européischen Ebene gekommen. Mitten. Wéhrend gerade die grofRe nationale
Studienreform des Universitatsstudiengesetzes 1997 umgesetzt wurde, wurde 1999
eine Verordnung erlassen, die das Bachelor-Master-System in Osterreich einfiihrte
— zu diesem Zeitpunkt waren bereits viele Studienpléne aufwéandig reformiert
worden. Dieses zeitliche Zusammentreffen von nationalen und europdéischen Vor-
haben, wie auch das hohe europdische Tempo in der Bildungspolitik, fuhrt zu
AuBerungen einer gewissen Uberforderung im tertidren Sektor. (Vgl. LASSNIGG,
VOGTENHUBER, PELLERT & CENDON, 2006).

Profilbildung versus Standardisierung

Eine durchgangige Ambivalenz der durch die europdischen Initiativen inspirierten
Diskussion des Lebensbegleitenden Lernens und der national realisierten Bildungs-
politik liegt in der doppelten Botschaft: "Bilde ein besonderes Profil heraus,
profiliere dich, zeige deine Besonderheiten® versus "Sei mobil, standardisiere, 16se
Anerkennungsfragen auf breiter Basis und mit Hilfe allgemeiner Wé&hrungen wie
ECTS." Diese Botschaften 16sen bei den einzelnen Institutionen oft einen ,,double
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bind“ aus und fiihren in der realen Umsetzung auch tatséchlich zu widerspriich-
lichen Anforderungen.

Die in unterschiedlichem MaRe vorhandenen Parallelstrukturen zwischen den alten
und den neuen Studienarchitekturen im Zusammenhang mit dem Bologna-Prozess,
bzw. auch die in bestimmten Bereichen (wie z.B. den Lehreramtsstudien, Medizin
oder Rechtswissenschaften) nicht umgesetzten Bologna-Studienarchitekturen,
fahren auf struktureller Ebene zu Doppelgleisigkeiten und zu einer Belastung fir
die Gesamtorganisation des tertidren Sektors.

From Teaching to Learning

Die mit dem Leistungstransfersystem (ECTS) verbundene Lerner/innenorientierung
beschéftigt die Hochschulen seit Einfihrung der Bologna-Struktur. Die Erfahrungen
bei der Implementierung von ECTS haben gezeigt, dass das damit verbundene
Workload-Denken — Curricula aus der Sicht der Studierenden und ihres Arbeits-
aufwandes zu sehen — eine weitere grofle Herausforderung fiur die dsterreichischen
Hochschulen darstellt. Diese Workload-Perspektive ist noch nicht Gberall Uber-
zeugend umgesetzt und teilweise werden ECTS-Credits nach einfachem Umrech-
nungsschlissel im traditionellen Verstandnis der Semesterwochenstunden gefiihrt.
Das Workload-Denken findet nun in der gegenwaértigen Umsetzungswelle verstarkt
Eingang in die neu umgestellten Studienplane. Wesentlich ist auch, die schon friih
oder Uberwiegend formal-strukturell umgestellten Studienplédne dem real existieren-
den Arbeitsaufwand der Studierenden anzupassen und entsprechend zu verandern.
Hier ist noch einiges an Uberarbeitung und Adaptierung notwendig.

Lernergebnis- und Kompetenzorientierung

Eine groRe und fiir die Entwicklung einer kohérenten LLL-Strategie zentrale Heraus-
forderung besteht vor allem in der Lernergebnis- und Kompetenzorientierung. Schon
der Bologna-Prozess und seine Umsetzung zeigt, dass die Perspektive der Lern-
ergebnisse — was bewirkt eine Ausbildung oder ein Bildungsvorgang an Kompetenz-
zugewinn bei den Lernenden? — fiir die bislang sehr input-orientierten Bildungs-
systeme eine ungewohnte Blickrichtung ist. Beim Thema Kompetenzorientierung ist
sofort auch die Frage der Definition der Ergebnisse und ihres Nachweises von
Bedeutung: Was wird unter den verschiedenen Formen von Lernergebnissen
verstanden? Was wird unter fachlichen Kompetenzen subsumiert, wie werden soziale
und personale Kompetenzen abgebildet? Wie werden sie gemessen? Wie werden sie
in den Studiengéngen explizit geférdert? Wie wird Handlungsfahigkeit geschult?

Eine stdrkere Wahrnehmung der didaktischen ,,Bologna-Tiefendimension* wiirde
den Paradigmenwechsel von der Lehr- zur Lernorientierung, sowie eine tatsach-
liche Umsetzung des Workload-Denkens und eine konsequente Modularisierung
nach sich ziehen. Zu diesen Tiefendimensionen gehort es aber auch, zu Grunde
liegende Leitbilder wie das Bild der "klassischen Studierenden* und das Verhaltnis
der Institutionen zu ,,non-traditional students* kritisch zu Uberprifen.

Gestaltung des Zugangs und der Ubergange

Fragen des Zugangs und der Ubergange haben in der Bologna-Struktur eine andere
Ausprégung als in einer Gesamtstrategie des Life-Long-Learning. Wahrend die LLL-
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Strategie die Anerkennung nicht-formal und informell erworbener Kompetenzen
stark betont und Zugdnge auch von auferhalb des formalen Bildungssystems
moglich sein sollen, setzt die Bologna-Struktur die drei Zyklen zumeist in einen
konsekutiven Zusammenhang. Damit wird die Frage der Ubergange auch explizit in
den Gestaltungsraum einbezogen. An den 0Osterreichischen Universitaten etwa gilt
noch (tiberwiegend) das bisher tibliche Berechtigungswesen (die Matura als in der
abgebenden Institution erworbene Berechtigung fur die Zulassung an der Univer-
sitdt), an den Fachhochschulen besteht die Moglichkeit der Gestaltung des Zugangs
durch die aufnehmende (und damit Berechtigung verleihende) Institution. Diese zwei
unterschiedlichen Modelle sind in unterschiedlichem Mal3e mit der Bologna-Struktur
vereinbar, die von den differenzierteren Hochschulstrukturen des angelsachsischen
Raumes inspiriert ist. Die eher auswahlorientierten Systeme sind nur schwer mit dem
Berechtigungswesen in Einklang zu bringen. Die Mdglichkeiten der Balancierung
dieser beiden Modelle — anstelle einer schroffen Gegentberstellung — kdnnen als
wichtige Entwicklungsfrage fiir die Gestaltung der Ubergange gesehen werden.

Durchléssigkeit und Zugang

Im Hinblick auf eine Offnung des tertidren Sektors — insbesondere des Univer-
sitatssektors — ist vor allem im Hinblick auf ,,non-traditional students” eine
grundlegende Diskussion vonndten. Der Hochschulzugang erfolgt in Osterreich
bislang zum 0berwiegenden Teil Uber die von Schulen verliehene ,,allgemeine
Hochschulreife“ durch die Matura. Individuelle Mdglichkeiten des Zugangs
wurden durch die Studienberechtigungsprifung und die Berufsreifeprifung ge-
schaffen, diese machen aber einen sehr geringen Anteil aus. Insbesondere an den
Universitaten wird mit der Validierung von auBeruniversitiren beruflichen Vor-
erfahrungen generell restriktiv umgegangen. Fachhochschulen, die von ihrer
Ausrichtung und Zielsetzung eher auch Berufstéitige ansprechen, beurteilen diese
zum Teil bei der Aufnahme zu Studiengéngen. Die Entwicklung und Etablierung
eines klaren und transparenten Anreizsystems fiir die Férderung des Lebenslangen
Lernens erfordert allerdings eine ernstzunehmende Auseinandersetzung mit Fragen
der Durchléssigkeit auch im Hochschulsystem. Damit ist insbesondere die Frage
der Anerkennung von auferhalb des formalen Bildungswesens erworbenen
Kompetenzen im Zusammenhang mit dem Hochschulzugang angesprochen. (Vgl.
LASSNIGG, VOGTENHUBER, PELLERT & CENDON, 2006).

5 Ansatzpunkte im Bereich der Hochschulen

Die Umstellungsprozesse auf die Bologna-Struktur im tertiren Sektor erdffnen —
trotz der im Moment noch teilweise fehlenden ,,Bologna-Tiefendimensionen — neue
Maglichkeiten, insbesondere unter Berticksichtigung einer konsequenten Lifelong-
Learning Strategie. Es fallt allerdings auf, dass die berufsbegleitenden Studien und
auch die hochschulische Weiterbildung in den aktuellen Bologna-Diskussionen noch
nicht wirklich integriert sind, bzw. mdglicherweise sogar mit SchlieBungstendenzen
zu kampfen haben. Wenn es im Master-Bereich aber um eine tatsachliche
»SchlieBung® des Systems gehen soll, ist das der Férderung des Lebenslangen
Lernens abtréglich. Darliber hinaus besteht die Gefahr, dass wissenschaftliche
Weiterbildung als parallele und mit der Bologna-Struktur unverbundene Schiene
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verstanden wird, die zwar fir den Beschaftigungssektor weiterqualifiziert, aber in
Bezug auf Durchlassigkeit und Uberginge in den Bildungssektor eine Sackgasse
darstellt. VVor dieser Herausforderung sind, in einem Zusammendenken von wissen-
schaftlicher Weiterbildung und Bolognastruktur, folgende Aspekte im Rahmen einer
integrativen Politik des Lebensbegleitenden Lernens zu berticksichtigen:

5.1 Lebensphasenorientierung

Bislang spielt die Orientierung an Zielgruppen in unterschiedlichen Lebenshasen in
den grundstandigen Studiengéngen der Hochschulen eine relativ geringe Rolle. Die
Organisation und der Inhalt der meisten Studiengénge sind noch vom Leitbild des
18-jahrigen Vollzeitstudenten geprégt. Eine Ausnahme bilden dabei die Fachhoch-
schulen mit berufsbegleitenden und zielgruppenorientierten Angeboten im Regel-
studium. Dagegen ist Angeboten universitarer Weiterbildung inhdrent, dass sie sich
vorrangig an den Bedurfnissen unterschiedlicher Gruppen von Lernenden und
damit unterschiedlicher Zielgruppen in vielféltigen Arbeits- und Lebenszusammen-
hangen orientieren. Gerade hier lielen sich Erfahrungen und auch Know-how aus
der Weiterbildung fir Hochschulen nutzbar machen, da sie eine Erweiterung um
den Blick insbesondere auf ,,non-traditional students* und ihre Bedurfnisse ermog-
lichen. (vgl. PELLERT & CENDON, 2007).

5.2 Forderung der Teilnahme

Lebensbegleitendes Lernen an den einzelnen Hochschulen wird stark davon
geprégt sein, inwieweit die Leistungsindikatoren und Leistungsvereinbarungen
dieses Thema in sich aufnehmen und die Themen Durchl&ssigkeit, Partizipations-
raten, Erhdhung von Zugangschancen und Zuganglichkeit als Parameter in den
Entwicklungsplédnen vorkommen oder nicht. Es ist etwa in Finnland sehr beein-
druckend, welche klaren Vorstellungen die Universititen in Bezug auf regionale
Entwicklungsplane haben, weil sie hierzu Uber die Vereinbarungsstruktur zwischen
Staat und Hochschule ,.ermuntert“ werden. Wichtig sind skandinavische und
angelsachsische Erfahrungen auch hinsichtlich eines unverkrampfteren Verhaltnis-
ses zu ,,mass education®. ,,Massenhochschulsystem* ist im deutschen Sprachraum
eigentlich immer noch ein eher pejorativer Begriff und es scheint so, als kénnte
man die Erhohung der Partizipationsraten und meritokratische Selektions- und
Auswahlverfahren bzw. Elitenbildung nicht wirklich in Ubereinstimmung mitein-
ander bringen. Insgesamt ware der Adult Literacy Survey — eine Art ,,Pisa-Test fur
Erwachsene* — eine ganz wichtige Begleituntersuchung, um das Thema des Lebens-
begleitenden Lernens auch als zentrale Anforderung fur die Hochschulsysteme
aktuell und brisant zu halten. (vgl. PELLERT & CENDON, 2007).

5.3 Verstarkung der systematischen Curriculum-Entwicklung

Die Verstarkung der systematischen Curriculum-Entwicklung an den Universitéa-
ten, in Richtung auf die Kl&rung der Beziehung zwischen den Inputs in der Lehre
und der Ergebnis- und Kompetenzorientierung als didaktischer Herausforderung ist
eine wichtige Handlungsoption. In jenen Studienrichtungen, die eine umfassende
Curriculum-Reform in Angriff genommen haben, erschlielt sich der Wert des
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Workload-Zugangs und der Modularisierung zunehmend als Instrument nicht nur
flr die Mobilitat, sondern auch die hochschulinterne Organisation der Lehre. Diese
Erfahrungen lassen sich von engagierten Pilotversuchen auf der Ebene der Insti-
tutionen systematischer fassen und vorantreiben im Sinne eines studienrichtungs-
ubergreifenden Erfahrungsaustausches. Workshops und Veranstaltungen zur Aus-
einandersetzung tber die konzeptiven Fragen der Lernergebnisse, der Outcome-
orientierung und der Workload-Ansétze anzubieten sind hier ein wichtiges
Moment, um auch fur die weitere NQF-Umsetzung wichtige Erfahrungen an den
Universitaten zu gewinnen. Die Nutzung von e-Learning im Zusammenhang mit
den Schlusselkompetenzen, wie auch die Verknlpfung von Curriculumentwicklung
mit den Prozessen der Orientierung und Beratung im Sinne der Lernerinnen-
zentrierung ware ein wichtiges Element. (Vgl. LASSNIGG, VOGTENHUBER,
PELLERT & CENDON, 2006).

5.4 Auseinandersetzung mit der Profilierung der
Studienangebote

Die systematische Auseinandersetzung mit der Profilierung der Studienangebote in
der Bologna-Struktur im Hinblick auf ihre Ergebnisorientierung ware ein wichtiger
Schritt. Hier gibt es zwei wesentliche Diskussionspunkte bzw. offene Fragen, deren
vertiefende Behandlung wichtige Entwicklungsimpulse geben kénnte. Erstens, die
grundsétzliche Anlage der Gestaltung von Bachelorstudien. Hier bestehen offen-
sichtlich unterschiedliche Herangehensweisen, die teilweise mit Unterschieden
zwischen Universitidten und Fachhochschulen korrespondieren. Ein Weg besteht
darin, eine so genannte "breite Grundausbildung“ in den Mittelpunkt zu stellen, der
andere Weg besteht darin, spezialisierte Qualifikationen anzubieten. Die zweite
offene Frage bezieht sich auf die Arbeitsmarktbeziige der Studienzyklen. Hier sind
die Interpretationen sehr kontrdr, missen aber auf dem Hintergrund gesehen
werden, dass in vielen Bereichen die Beziige zwischen Studienangeboten und
Beschéftigung nur sehr unbestimmt ausgeprégt sind. Pauschale Behauptungen
dartiber, was "der Arbeitsmarkt“ oder "die Unternehmen* verlangen wirden, sind
mit sehr grofRer Vorsicht zu behandeln. In diesem Zusammenhang ist auf die
Diskussionen im Vorfeld der Errichtung des FH-Sektors zu verweisen, wo mit sehr
ahnlichen Argumenten die "Marktgéngigkeit“ der neuen FH-Qualifikationen be-
zweifelt wurden — die bisherige Entwicklung hat diese Argumentationen bereits
qualifiziert. Die beiden Aspekte stehen auch in einem Zusammenhang, indem
natlrlich eine arbeitsmarktferne Gestaltung der Studienangebote quasi als self-
fulfilling prophecy die Aufnahme der Absolventlinnen verhindern kann. Hier wird
also in die Kultur des Monitoring der Beziehung zum Arbeitsmarkt zu investieren
sein. (Vgl. LASSNIGG, VOGTENHUBER, PELLERT & CENDON, 2006).

5.5 Systematische Erfassung der Erfahrungen mit der
Validierung des nicht-formalen und informellen Lernens

Beim Thema der Validierung des nicht-formalen und informellen Lernens ist auch
eine konsequente Auseinandersetzung mit Erfahrungen aus dem angelsachsischen
und skandinavischen Raum mdglicherweise sehr forderlich. Im universitaren
Bereich beschreitet auch Frankreich mit der individuellen Akkreditierung auf der
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institutionellen Ebene interessante Wege. (Vgl. LASSNIGG, VOGTENHUBER,
PELLERT & CENDON, 2006).

Im gesamten tertidren Bereich des deutschsprachigen Raumes waren Pilotversuche
mit der Erfassung und Validierung nicht-formalen und informellen Lernens eine
wichtige Erfahrungsvoraussetzung fiir ein Weitertreiben der EQF/Diskussion.
Diese konnten auf einer systematischen Erfassung und Analyse der gegenwartigen
Praktiken und der Verarbeitung von Erfahrungen in anderen L&ndern als einem
ersten Schritt aufbauen. Es ware interessant zum Bereich der Validierung des nicht-
formalen und informellen Lernens in der systematischen Erfassung dieser Prakti-
ken weiterzukommen und als Vorbereitung auf die weitere europdische Diskussion
konzentrierte Erfahrungen zu sammein.

5.6 Entwicklung des Qualitdtsmanagements

Bei den in Entstehung begriffenen Qualitdtsmanagementsystemen an Universitaten
— das UG 2002 formuliert hier entsprechende Verpflichtungen — sollte im Sinne
eines multidimensionalen Zugangs ein Bezug zu den im Rahmen der EQF-Dis-
kussion thematisierten Dimensionen hergestellt werden. Insbesondere der Zusam-
menhang zwischen Qualitatssicherung und der Entwicklung von Systemen der
Selbstzertifizierung ware hier als wichtiges Element zu beachten. Im Fachhoch-
schulbereich ist durch die verpflichtend vorgeschriebene Akkreditierung und
Evaluierung im Bereich der Qualitatssicherung ein koharentes VVorgehen leichter
zu organisieren. Auch ist die Ergebnisorientierung in diesem Bereich bereits
starker verankert, und die Entwicklung von nicht-traditionellen Zugéngen gehorte
zu den urspriinglichen Zielsetzungen dieses Sektors. (Vgl. LASSNIGG, VOGTEN-
HUBER, PELLERT & CENDON, 2006).

5.7 Strukturierung der Kompetenzdefinition und Ergebnis-
formulierung

Kompetenz heilt, Wissen und Fertigkeiten in unterschiedlichen Kontexten selbst
gesteuert zu bindeln und ist Voraussetzung fur ein gelingendes Leben zwischen
Arbeit, Privatem und Lernen. Dies erfordert, sich stark an den schon vorhandenen
Kompetenzen der Lernenden zu orientieren und diese entsprechend zu berick-
sichtigen und anzuerkennen. Das Zugangsthema muss somit neu gestaltet und
Anerkennungsfragen zeitgemal bewaltigt werden. In Bezug auf Anerkennungs-
fragen von vorgéngigem Lernen verfligt wissenschaftliche Weiterbildung Uber
langjahrige Erfahrungen und entsprechende Instrumente fir die Gestaltung des
Zugangs. Bezogen auf LLL kann das heiBen, diese Erfahrungen und Instrumente
bei einer verstarkten Umsetzung der strategischen Leitlinie ,,Kompetenzorientie-
rung“ mitzudenken.

An den genannten Ansatzpunkten mit VVerdnderungen zu beginnen, kdnnte geeignet,
sowohl die Umsetzung des Bologna-Prozesses, als auch die Entwicklung einer Life-
Long-Learning Policy und eines nationalen Qualifikationsrahmen unterstiitzen.
Damit wirken die Reformbemiihungen gegenseitig verstarkend und verhindern
»Parallelaktionen* die gerade flr reformorientierte Hochschulmitglieder demotivie-
rend wirken. (Vgl. LASSNIGG, VOGTENHUBER, PELLERT & CENDON, 2006).
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6 Schlusswort

Wenn es gelingt, die Differenzierung des Hochschulsystems und die aktive Gestal-
tung der Aufnahme mit einer Politik der Offnung zu kombinieren, dann kénnte
eine umfassende Life-Long-Learning-Strategie im tertidaren Bereich erfolgreich
sein. Die Einbeziehung von Erfahrungen aus der wissenschaftlichen Weiterbildung
kdnnte auch eine innovative und der Politik des Lebensbegleitenden Lernens
zutragliche Gestaltung der Zulassung und der Durchléssigkeit ermdglichen. Zudem
zeigt sich auch vor der Herausforderung einer strken Verzahnung von hochschuli-
scher und die betrieblicher Ausbildung, dass in vielen Befragungen die Winsche
innovativer Betriebe an das Bildungssystem ziemlich deckungsgleich mit den
Anforderungen sind, die die moderne Erwachsenenpéddagogik an lustvolles und
qualitatsvolles Lehren und Lernen formuliert. Das sollte — zusétzlich zum euro-
paischen bildungspolitischen Riickenwind — auch stiitzend wirken fiir eine stérkere
Verankerung von Life Long Learning im tertidren Sektor. (Vgl. PELLERT,
CENDON, 2007).
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