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Editorial

Vor knapp 20 Jahren hat der Vorstand der Eidgendssischen Erziehungsdirektoren-Kon-
ferenz (EDK) eine Arbeitsgruppe eingesetzt mit dem Auftrag, ein moglichst konkretes
Leitbild fiir pidagogische Hochschulen zu entwerfen. Im Vorwort der daraufhin publi-
zierten «Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen» (EDK, 1993) heisst es,
dass das «Problem der Transformation nichtuniversitirer Ausbildungsinstitutionen in
Pidagogische Hochschulen» zwar nur als Kapitel des Anhangs aufgefiinrt werde, es
aber dennoch sehr wichtig sei. Vor «iiberstiirzt vorgenommenen Anderungen» wurde
damals gewamnt, «Behutsamkeit» sollte den Change-Prozess begleiten, um die «hohe
Qualitity der bisherigen schweizerischen Lehrerbildung nicht zu gefédhrden. In weiser
Voraussicht formulierte man damals, «dass die Uberfiihrung bestehender Ausbildungs-
institutionen in padagogische Hochschulen von allen Beteiligten eine grosse Kraftan-
strengung verlangt, und zwar in finanzieller, persénlicher und zeitlicher Hinsicht.»

Unterdessen ist die Tertiarisierung der Lehrerbildung in der Schweiz formal volizogen,
einige «Kraftanstrengung» war tatsichlich notwendig. Dass sich die padagogischen
Hochschulen in so kurzer Zeit realisiert und etabliert haben, mag zum einen erstaunen,
ist zum anderen aber auch durch einen enormen Reformwillen zu erkldren, den die
BzL seit dem dritten Jahr ihres Bestehens fortlaufend kommentierend begleitete: 1985
etwa mit der Nummer «10 Jahre «Lehrerbildung von morgen> (LEMO)», gefolgt von
Themenhefien wie «Neustrukturierung der Lehrer(innen)bildung» (BzL 2/1992), «Uni-
versitire Lehrerbildung» (1/1993) oder «Bedingungen und Folgen der Akademisierung
der Lehrerbildungy» (3/1996). Andere Beitrige lassen sich heute auch als Dokumenta-
tion eines spannenden und rasanten Aufbaus lesen: «Forschung in der Lehrerbildung»
(1/1998), «Die Modularisierung der Studiengénge in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung» (1/2002) oder «Die Entwicklung der pidagogischen Hochschulen» (2/2002).
Immer wieder war mit diesen Heften auch der Anspruch verbunden, Bilanz zu ziehen,
die Realisierungen mit den urspriinglichen Absichten zu vergleichen und gleichzeitig
den sich indemden Kontext zu beriicksichtigen.

Die vorliegende Themennummer 14sst sich ebenfalls hier einordnen: Sie diskutiert und
bilanziert die Steuerung und Fithrung von padagogischen Hochschulen. Wieder ein-
mal zeigt sich die Situation deutlich veréndert: Nicht nur wird iiber die EDK-Diplom-
anerkennung eine gesamtschweizerische Lehrerbildungspolitik, von der man in den
1970er- und 1980er-Jahren noch weit entfernt war, sichtbar, sondem es zeigen sich
auch verinderte und teils komplexer gewordene Verhiltnisse zwischen Einrichtungen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung und kantonaler Bildungspolitik bzw. Verwaltung.
Damit ist dann auch die wichtige Frage nach der Autonomie padagogischer Hochschu-
len im Vergleich zu anderen Hochschultypen gestellt.

Die Diskussion um die Autonomie padagogischer Hochschulen kennt unterschiedliche
Referenzbeispiele: So kann beispielsweise die Situation in den Vorgénger-Einrich-
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tungen als Vergleichsgrosse gewihlt werden. Dabei ist allerdings zu beachten, dass
damit vorwiegend ein Leistungsbereich — namlich die Ausbildung — ins Blickfeld ge-
rit, andere Bereiche dagegen kaum zum Thema werden. Piddagogische Hochschulen
sollten dagegen entsprechend ihres mehrfachen Leistungsaufirags (Aus- und Weiterbil-
dung, Forschung, Entwicklung und Dienstleistung) auch mit anderen Hochschultypen
verglichen werden: Welche Autonomie kennen universitire Hochschulen und Fach-
hochschulen, wie sind dort Rahmenbedingungen und Leistungen insgesamt und fiir
einzelne Mitarbeitende in Lehre und Forschung erfahrbar? Interessant sind zudem auch
die Vergleiche mit Einrichtungen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in benachbarten
Landern: Welche Einbettungen und Verstrickungen werden dort sichtbar?

Aus solchen Vergleichen leiten sich weitere wichtige Fragen ab: Zum Beispiel, ob die
piddagogischen Hochschulen unter den heute gegebenen Rahmenbedingungen die ge-
forderten Leistungen in Aus- und Weiterbildung, Forschung, Entwicklung und Dienst-
leistung tiberhaupt erbringen kénnen. Oder auch, ob unter den vorgenommenen An-
derungen, wie 1993 gefordert, die hohe Qualitit der schweizerischen Lehrerbildung
erhalten geblieben ist.

Steuerung und Fiihrung pidagogischer Hochschulen in einem grundlegenden Change-
Prozess haben aber auch eine «Innenseite», die gerade «intern» oft diskutiert wird:
Wie werden grundlegende Entscheidungen getroffen und kommuniziert, welche Gre-
mien sind einbezogen? Solche Fragen hidngen eng mit der internen Strukturierung der
Hochschulen zusammen, die beispielsweise auch einiges dariiber verraten, wie die Ko-
operation der verschiedenen Fach- und Leistungsbereiche vorgeplant ist oder welche
Autonomie auch einem einzelnen Wissenschaftler, einer einzelnen Wissenschaftlerin
als Mitglied einer Hochschule zugestanden wird.

Die vorliegende Ausgabe der «Beitrdge zur Lehrerbildung» kann nicht alle diese Fra-
gen beantworten, sie wirft aber einen kritischen Blick in verschiedene Bereiche. Die
Ausgabe wurde von einer Gastredaktion betreut. Wir bedanken uns herzlich bei Lucien
Criblez, Christina Huber und Lukas Lehmann fiir die umsichtige und sorgfiltige
Konzeption und Realisierung sowie die erfreuliche Zusammenarbeit mit der Redak-
tion.

Anni Heitzmann, Alois Niggli, Christine Pauli, Kurt Reusser, Annette Tettenborn,
Peter Tremp
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Steuerung und Fithrung padagogischer Hochschulen. Zur
Einfiihrung in den Themenschwerpunkt

Lucien Criblez, Christina Huber und Lukas Lehmann

Zusammenfassung Das vorliegende Themenheft zielt darauf ab, systematischer und analytischer
als bisher iiber die Steuerung und Fithrung padagogischer Hochschulen nachzudenken. Die The-
menwahl reagiert auf unterschiedliche Signale, dass «Governance», wie sie in den Sozialwissen-
schaften seit einigen Jahren diskutiert wird, Einzug in die Diskussionen um die schweizerische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung hilt. Die thematische Einfiihrung zeigt die Entwicklung von der
Bildungsplanung hin zur Governance-Perspektive auf und stellt die Diskussionen iiber die Steue-
rung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in diesen Kontext. Die Beitridge im Themenheft richten
das Interesse auf unterschiedliche Akteure, auf bisherige Erfahrungen sowie auf die Dynamik der
Lehrerbildungsreform. Vergleichende Analysen erweitern die kantonalen Perspektiven, einzelne
Beitrige mit internationaler Ausrichtung wiederum ergénzen die nationale Perspektive.

Schlagworte Bildungspolitik, Governance, Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Governance of Universities of Teacher Education — The editorial focus

Abstract The current issue aims to stimulate a more systematic and, above all, cross-spanning
debate on governance of Universities of Teacher Education. We approach the subject of «Go-
vernance» and relate the socio-scientific discussions to the actual reforms taking part in Swiss
Teacher Education. The issue provides a comparative view of different areas under discussion,
offers an insight into national and international experiences made, and analyses the dynamics of
change within the domain of Governance of teacher education.

Keywords educational policy, govemnance, teacher education

Als die schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) 1993 die
«Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen» publiziert hatte (EDK, 1993),
rechnete wohl kaum jemand damit, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung bereits
zehn Jahre spiter vollstindig hochschulformig organisiert, die Weiterbildung fuir Leh-
rerinnen und Lehrer mindestens teilweise aus den Bildungsverwaltungen ausgelagert
und in die Hochschulen integriert und die neuen Institutionen mit einem Forschungs-
auftrag ausgestattet sein wiirden. Fiir schweizerische bildungspolitische Verhiltnisse
unerwartet schnell haben sich die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als
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padagogische Hochschulen!, in einzelnen Fillen auch als Teil der Universitit (Genf)
oder der Fachhochschule (Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Solothurn, Tessin)
neu formiert. Dieser grundlegende Wandel der institutionellen Gestalt der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung oder allgemeiner: die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
seit 1990 ist in zwei gemeinsamen Tagungen der EDK und der Schweizerischen Kon-
ferenz der Rektorinnen und Rektoren der pddagogischen Hochschulen (COHEP) im Ja-
nuar 2008 und im Juni 2010 bilanziert worden (Ambiihl & Stadelmann, 2010; Criblez,
2010).

Mit der ersten Bilanztagung ist insbesondere der institutionelle Wandel der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung thematisiert worden (Ambiihl & Stadelmann, 2010), mit
der zweiten standen unter der Frage der «Wirksamkeit» zwei Themen im Vordergrund
(Bucher et al., 2010a): Einerseits sollten Befiirchtungen bearbeitet werden, dass sich
die hochschulférmige und an Wissenschaft und Forschung orientierte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung zu weit vom Bedarf der Praxis entfemt, andererseits sollte das Verhiltnis
zwischen Staat und Lehrerinnen- und Lehrerbildung thematisiert werden. In diesem
zweiten Themenbereich (Bucher et al., 2010b) wurden u.a. Fragen zur Selbst- und
Fremdsteuerung der pidagogischen Hochschulen, zur Koordination zwischen den
pidagogischen Hochschulen sowie zum Einfluss und zu unterschiedlichen Vorstellun-
gen von Steuerungsakteuren bzw. «Stakeholdern» (wie der Bildungspraxis bzw. der
Lehrprofession, der Bildungsverwaltung, der Bildungspolitik und der pidagogischen
Hochschulen selbst) zur Diskussion gestellt. Mit dieser Themenwahl hilt das, was in
den Sozialwissenschaften seit einigen Jahren unter dem Stichwort «Governance» the-
matisiert wird, Einzug in die Diskussionen um die schweizerische Lehrerinnen- und
Lehrerbildung.

1 Von der Bildungsplanung zur «Governance»

Die Aufimerksamkeit fiir «Governance» (vgl. Benz, 2004; Benz et al., 2007; zur histo-
rischen Entwicklung: Blatter, 2007) kann einerseits darauf zuriickgefiihrt werden, dass
das Interesse und der Wille in der Politik — und auch in der Bildungspolitik —, einzelne
Politikfelder (wieder) gezielt zu steuern, zugenommen haben. Das beste bildungspo-
litische Beispiel dafiir in der Schweiz ist das Projekt von EDK und Bund zur Etab-
lierung eines «Bildungsmonitorings»?. Andererseits haben die Politik ganz allgemein
und die Bildungspolitik im Besonderen die eingeschrinkte Wirksamkeit traditioneller
Steuerungskonzepte erfahren. Die Governance-Perspektive als Forschungsansatz bie-
tet jedoch keine wirklich neue politische Steuerungsidee an, sondem vielmehr einen

! Der Einfachheit halber werden im Folgenden unter dem Begriff «pidagogische Hochschulen» alle
hochschulférmigen Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung subsumiert, auch wenn sie nicht als
eigentliche padagogische Hochschulen formiert sind.

2 vgl. dazu http://www.edk.ch/dyn/11663.php [recherchiert am 30.10.2010]; vgl. auch LISUM, bm:ukk &
EDK, 2008; SKBF, 2010.
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heuristischen Rahmen, um politische Steuerungsprozesse besser analysieren und ver-
stehen zu konnen. Die bildungspolitische Aufmerksamkeit fiir Governance-Analysen
deutet denn auch weniger auf ein grosses wissenschaftliches Interesse am Zuwachs an
Wissen iiber Steuerung hin als vielmehr auf die Dringlichkeit, staatliche Steuerung zu
reformieren und neu zu legitimieren. Die Hinwendung zur Governance-Perspektive
soll der Praxis in dieser Sicht folglich vor allem zur Losung von Legitimations- und Re-
gierbarkeitsproblemen dienen. Dementsprechend ist der Governance-Begriff bisher fiir
Unterschiedliches verwendet worden (vgl. Schuppert, 2007) und in der Governance-
Debatte werden alles andere als einheitliche Konzepte vertreten: Die Spannbreite reicht
von Publikationen mit normativ-programmatischem Charakter tiber theoretisch und
empirisch ausgerichtete Beitrdge bis hin zu historischen Analysen des Wandels von
Steuerungsformen und -konzepten.

Insgesamt ist die Aufmerksamkeit fiir den Governance-Ansatz vor dem Hintergrund der
im Folgenden kurz und vereinfacht beschriebenen Entwicklung zu erkldren: Wihrend
der Bildungsexpansion der 1960er- und 1970er-Jahre riickten — unter Bezugnahme auf
die Humankapital-Theorie — Konzepte der (Bildungs-)Planung in den Vordergrund des
Interesses (vgl. u.a. Lehmpfuhl, 2004; Luhmann, 1975; Mayntz, 1997; Rolff 1980).
Auf der Grundlage von Bildungsstatistik und entsprechenden Prognosen versuchte
man eine «rationale Bildungspolitik» (Widmaier, 1966) zu begriinden. In diesem Kon-
text und aufgrund des Lehrermangels, der in den 1960er-Jahren rasch zugenommen
hatte, wurden erstmals Lehrerbedarfsprognosen errechnet, mit denen man das Problem
zu bearbeiten versuchte (vgl. u. a. Pfenninger, 1972; Reichhold, 1967; Tuggener, 1966).
Erstmals erschienen in dieser Zeit auch Studien zur Planung der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung (vgl. zum Beispiel Aregger & Hubler, 1977). Dieser Steuerungsoptimismus
bzw. die Planungseuphorie wich nach der Wirtschaftskrise ab 1975 einer skeptischen
«Emiichterung» (Widmer, 1976, S. 13 ff.), da sich die Bildungsprognosen wegen der
Wirtschaftskrise als nicht zutreffend erwiesen oder die eingesetzten Instrumente nicht
die gewiinschten Erfolge erzielten. Zudem setzte sich ein Teil der Akteure gegen die
Planung <von oben> zur Wehr und verlangte mehr Mitsprache und Autonomie (Recum,
1997, S. 301.).

Die Steuerungsideen verlagerten sich anschliessend auf die Inhalte: «Bildungsreform
als Revision des Curriculum» (Robinsohn, 1969) wurde zum Programm und Curricu-
lumtheorie dominierte die Steuerungsdiskussion bis Anfang der 1980er-Jahre (stell-
vertretend fiir viele: Frey et al., 1975). Gesteuert werden sollten nun nicht mehr die
Bildungssysteme und deren Weiterentwicklung im Kontext der Expansion, sondern das
Lernen in den Schulen und im Unterricht. Aus der Kritik an der Bildungsplanung als
Steuerung «von oben, die in den Schulen kaum Wirkung erzeugt habe, entstanden par-
allel dazu Postulate nach Reformen «von unten>. Der «Konkurs der Bildungspolitik»
sei kein Bankrott, welcher der einzelnen Schule anzulasten sei (Rolff, 1984, S. 14),
deshalb miisse eine Schulreform unten> ansetzen, in den Schulhdusern: «Die Reform-
fahigkeit der Einzelschule entscheidet iiber die Reformféhigkeit des Systems. Deshalb
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hat die Stirkung der Einzelschule Prioritdt, damit sich iiberhaupt etwas bewegt» (Rolff,
1994, S. 115). Mit dieser Perspektive wurde zudem eine breit abgestiitzte Partizipation
bei Schulreformen eingefordert (Altrichter & Maag Merki, 2010; Berkemeyer, 2009;
Maag Merki, 2008). In der Schulreform sei ferner zwischen einer strategischen und
einer operativen Ebene zu unterscheiden: Bildungspolitik und Bildungsverwaltung
sollten sich auf die strategische Entscheidungsebene beschrinken, die operativen Ent-
scheide sollten in den Schulen gefillt werden.

Auf der Suche nach alternativen Formen der Steuerung wurde nun auch der Markt
wiederentdeckt, in der Hoffhung, dass mehr Selbstinteresse und Konkurrenz in den
politischen Prozessen und Abldufen bessere Steuerungsméglichkeiten zulassen wiirden
(Recum, 1997, S. 32). Bildungspolitik und Bildungsverwaltung fiihrten in der Folge
sogenannte «New Public Management (NPM)»-Modelle in die Bildungsverwaltungen
ein (Dubs, 1996; Vogt, 2004; kritisch: Bellmann, 2009; Criblez, 1996), zumal die Pos-
tulate aus der Schulentwicklungsdebatte und die NPM-Reformen in der Forderung nach
mehr Autonomie ihre Konvergenz fanden. Mit der stirkeren Marktorientierung waren
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwei Folgen verbunden: Erstens wurden die
Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen in eine Konkurrenzsituation versetzt,
weil einerseits deren Diplome gesamtschweizerisch anerkannt wurden (vgl. Criblez,
2010 und den Beitrag von Lehmann in diesem Heft) und andererseits die freie Studien-
ortwahl fiir Studierende eingefiihrt wurde, indem die Studiengénge der pidagogischen
Hochschulen in den Anhang der Fachhochschulvereinbarung? aufgenommen wurden.*
Damit wurde die territoriale (kantonale) Steuerung der Ausbildung eingeschriankt und
die hoheitliche Vergabe von ausschliesslich kantonal giiltigen Diplomen weitgehend
aufgehoben. Zweitens wurden — der NPM-Logik entsprechend — marktformige Steue-
rungsformen auch in den neuen padagogischen Hochschulen eingefiihrt, indem ihnen
eine eigenstindige Rechtspersonlichkeit zugeordnet wurde und sie durch die Einfiih-
rung von Leistungsauftrag und Globalbudget mehr Autonomie im Bereich der opera-
tiven Fiihrung erhielten (vgl. unten und den Beitrag von Perriard in diesem Heft).

Obwohl mit Postulaten nach mehr «Evidence in Education» (OECD, 2007) neuer-
dings eigentlich wieder auf Steuerungsideen der Bildungsplanung zuriickgegriffen
wird, scheint mit der Hinwendung zu Steuerung als Governance mindestens fiir die
bildungspolitische Analyse ein wissenschaftlicher Paradigmenwechsel verbunden: Das
bisher auf Steuerungssubjekte konzentrierte Leitkonzept politischer Steuerung, das
auf die Frage der Steuerungsfahigkeit (des Staates) ausgerichtet war, wird zugunsten
einer Analyse der Steuerbarkeit von Systemen mit komplexen Strukturen und Institu-

3 Zum aktuellen Stand vgl. «Interkantonale Fachhochschulvereinbarung (FHV) ab 2005 vom 12. Februar
2003»; online unter: http://edudoc.ch/record/2011/files/3-3d.pdf [31.10.2010] und «FHV — Anhang
pidagogische Hochschulen (Stand 20. November 2009)»; online unter http://www.edudoc.cl/static/web/
arbeiten/fh_anh_ph_201109.pdf [31.10.2010].
# Eine erste Studie zum Studienort-Wahlverhalten der zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer ist kiirzlich von
Denzler und Wolter (2009) vorgelegt worden.
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tionenverflechtungen (Mayntz, 1996, S. 150) relativiert. Mit dem Governance-Ansatz
wird der einschrankende Fokus auf staatliche Aktivititen einerseits und hierarchische
Koordinationsformen zwischen Steuerungssubjekt und Steuerungsobjekt andererseits
erweitert, indem mdglichst viele beteiligte Akteure in threm Interdependenzgeflecht
in die Analyse einbezogen werden. Verschiedene Autoren sehen denn in der Verhand-
lungsstruktur des Netzwerks — und nicht in der hierarchischen Koordinationsform —
den empirisch am hdufigsten aufiretenden Fall von gestaltender Handlungskoordinati-
on zwischen Akteuren (Grande, 1995; Mayntz & Scharpf, 1995; Schimank, 2002). Die
drei Perspektiven — Handlungskoordination, Akteurskonstellation und Mehrebenena-
nalysen (Altricher & Heinrich, 2007) — machen den Governance-Ansatz fiir Analysen
im Bildungsbereich und insbesondere in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung interes-
sant, weil wir es hier erstens mit Mehrebenensystemen, zweitens mit unterschiedlichen
Akteursgruppen und deren Verflechtungen und drittens mit unterschiedlichen Formen
der Handlungskoordination zwischen den Akteuren zu tun haben.

2 Steuerung und Fiihrung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz

Vor dem Hintergrund der neueren Governance-Diskussion einerseits und des «Ein-
zugs» der Governance-Perspektive in die schweizerische Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungdiskussion ist der Themenschwerpunkt dieses Heftes auf Fragen der Steuerung
und Fiihrung padagogischer Hochschulen ausgerichtet. Beides — Steuerung und Fiih-
rung — l4sst sich dabei nicht vollstdndig und widerspruchsfrei voneinander trennen,
auch nicht, wenn man die idealtypische Unterscheidung der NPM-Konzepte zwischen
strategischer und operativer Fiihrung ibernimmt (vgl. Lehmann et al., 2007, S. 1191.).
In diesem Themenheft wird allgemein von Steuerung gesprochen, wenn es um die
bildungspolitische Definition und Beeinflussung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
geht. Steuerung findet in einer solchen Sicht also auf der Makroebene des bildungspo-
litischen Systems statt. Steuerungsakteure wirken vor allem auf kantonaler, zunehmend
aber auch auf regionaler, interkantonaler, nationaler und supranationaler Ebene. Dabei
ist zu beriicksichtigen, dass auf den unterschiedlichen Makroebenen durchaus unter-
schiedliche Steuerungs«philosophien» mit unterschiedlichen Folgeproblemen und zum
Teil widerspriichlichen Zielsetzungen anzutreffen sind: Wahrend in den Kantonen nach
wie vor die Versorgung eines lokalen und hoheitlich geregelten Arbeitsmarktes mit aus-
gebildetem Personal die Interessenlagen der Akteure bestimmt, stehen auf regionaler
Ebene Fragen der mehrkantonalen Trigerschaft von Hochschulinstitutionen und auf
interkantonaler Ebene die Akkreditierung von Lehrdiplomen und damit verbunden die
Durchsetzung von vergleichbaren Ausbildungsstandards sowie die Garantie des frei-
en Zugangs zu den Hochschulen im Vordergrund des Wirkens. Auf nationaler Ebene
stellt sich im Hinblick auf das neue Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz
vor allem die Frage, wie die Pddagogischen Hochschulen in ausschliesslich kantonaler
Trigerschaft, die vom Bund bislang auch nicht subventioniert worden sind, sinnvoll in
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eine «Hochschullandschaft Schweiz»’ integriert werden kénnen. Auf internationaler
Ebene schliesslich interessieren im Hinblick auf die internationale Mobilitdt des Per-
sonals vor allem Fragen der gegenseitigen Anerkennung der Diplome. Hervorzuheben
gilt insbesondere, dass die Kantone der Steuerung der Ausbildung fiir den Lehrberuf
als geregelten Beruf, in dem die Kantone als Monopolarbeitgeber auftreten, gegeniiber
der Steuerung anderer Ausbildungsginge nach wie vor eine besondere Bedeutung zu-
weisen — obwohl die Ausbildungsstandards immer weniger kantonal definiert werden
kénnen.

Die bisherige Bilanzierungsdebatte zur Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat
einige wichtige Themen einer breiteren Diskussion zuginglich gemacht, andere werden
erst seit ganz kurzer Zeit thematisiert, so etwa das Thema der Quereinsteiger in den
Lehrberuf, das erst mit dem sich immer schérfer abzeichnenden Mangel an Lehrper-
sonen seit dem Frithjahr 2010 in einer breiten Offentlichkeit diskutiert wird. Wiederum
andere wichtige Themen werden bislang kaum oder nur von kleinen, spezialisierten
Akteursgruppen diskutiert, so etwa die Frage national giiltiger Professionsstandards
oder eben diejenige der (politischen) Steuerung und Fiihrung padagogischer Hochschu-
len. Das vorliegende Themenheft nimmt sich des letztgenannten Themas an; dies nicht
zuletzt, weil wir davon ausgehen, dass allein schon die vollstindige Integration der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den Hochschulbereich die Handlungskoordination
und die Steuerungsprozesse verindert hat und weiter verdndern wird.

Die EDK hat, um die gegenseitige Diplomanerkennung innerhalb der Schweiz und
mit Landem des EU-Raumes (Stichwort: Bilaterale Vertrige; vgl. Kreis, 2009) zu er-
moglichen, steuernd in den im Bildungsfoderalismus genuin kantonalen Reformpro-
zess der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingegriffen und Anerkennungsreglemente
fiir die Lehrdiplome erlassen. Da sich die Kantone auch im iibrigen Hochschulbereich
um eine stirkere Koordination und Steuerung bemiihen, steht dieser stirkere Steue-
rungsanspruch zumindest zur Integration der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in den
Hochschulbereich in keinem Widerspruch. Allerdings begrenzten die Vorgaben der
EDK erstmals die Freiheit der Kantone in der Lehrerinnen- und Lehrerbildungspolitik.
Der Beitrag von Lukas Lehmann zeichnet diese Verdnderung in der Steuerungspolitik
der EDK im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung nach.

Die Freiheit der Kantone wurde in denjenigen Féllen, in denen mehrkantonale Leh-
rerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen geschaffen wurden, zusitzlich relativiert
und auch die Konstellation der Steuerungsakteure wurde massgeblich verdndert: Nicht
mehr ein einzelner Kanton mit den politischen Steunerungsinstanzen von Parlament und
Regierung steuert die Hochschule, sondem es mussten neue, interkantonalen Steue-
rungsformen und -gremien gefunden werden. Der Beitrag von Christina Huber skiz-

3 Zur Vorbereitung des Hochschulforderungs- und Koordinationsgesetzes sowie zur «Hochschullandschaft
Schweiz» vgl. http://www.sbf.admin.ch/htm/themen/uni/hls_de.html [31.10.2010].
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ziert an den Beispielen des Kantons Aargau respektive der Schaffung der PH FHNW
sowie des Kantons Zug und seiner Beteiligung an der PH Zentralschweiz, wie die in-
terkantonale Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung organisiert ist und welche
Herausforderungen sich damit im Bereich der Steuerung abzeichnen.

Die Handlungskoordination im Lehrerbildungsbereich innerhalb der Kantone ist tra-
ditionell hierarchisch strukturiert. Die Koordination von Hochschulen auf interkanto-
naler Ebene dagegen konnte im foderalistischen Bildungssystem allein schon deshalb
nicht <top down> erfolgen, weil die Interessen prinzipiell gleichberechtigter Kantone
beriicksichtigt werden mussten. Die «freiwillige> Hochschulkoordination hat deshalb
im traditionellen Gremium der Hochschulrektorenkonferenz (gegriindet 1904; heute:
CRUS) bereits Tradition. Mit der Neugriindung von Fachhochschulen und pédago-
gischen Hochschulen ist die CRUS durch zwei weitere Gremien erginzt worden: die
Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz (KFH) und diejenige der piddagogischen
Hochschulen (COHEP). Drei Beitrdge zeigen Mdglichkeiten und Grenzen der Hand-
lungskoordination durch die Rektorenkonferenzen als eine Art Deliberationsforen auf:
Die Generalsekretarin der COHEP, Sonja Rosenberg, und der ehemalige Président der
COHEP, Willi Stadelmann, positionieren die COHEP im nicht ganz widerspruchs-
freien Beziehungsgeflige zwischen «individuelleny Steuerungsanspriichen der Kantone
gegeniiber ihrer Lehrerinnen- und Lehrerbildung und Autonomieanspriichen gegeni-
ber iibergeordneten Koordinationsversuchen der EDK, der freiwilligen Koordination
durch die Rektorenkonferenz und den Bemiihungen dieser Konferenz, sich im Rahmen
des Hochschulraumes Schweiz gegeniiber den andern Hochschultypen zu positionie-
ren und zu behaupten. Antonio Loprieno, Rektor der Universitit Basel und Président
der Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen (CRUS), zeigt Moglichkeiten der
Zusammenarbeit und freiwilligen Koordination zwischen den Universitéten, insbeson-
dere im Bereich der strategischen Planung auf. Ivo Brunner, Rektor der Péddagogischen
Hochschule Vorarlberg und Président der Rektorenkonferenz der 6ffentlichen pida-
gogischen Hochschulen Osterreichs, erliutert die Koordinationsformen in Osterreich
und macht insbesondere auf die Schwierigkeiten aufmerksam, in einem zentralstaat-
lich organisierten Bildungswesen wie demjenigen Osterreichs jenseits hierarchischer
Dienstordnungen koordinativ tétig zu sein.

Die padagogischen Hochschulen sind bei der Griindung in der Regel mit einem eige-
nen Rechtsstatus versehen worden und werden seither — entsprechend den Ideen des
NPM —mit Leistungsauftrag und Globalbudget gefiihrt. Da aber Schule in der Schweiz
nach wie zum Kernbereich des Service public gehort und die Kantone als «Monopol-
arbeitgeber» fiir deren Qualitétssicherung zustindig sind, haben Bildungspolitik und
Bildungsverwaltung — gerade im Vergleich zu anderen Hochschul-Studiengéngen — ein
besonderes Interesse an der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Dies generiert bisweilen
Steuerungsanspriiche, die im Widerspruch zu den Ideen des NPM stehen. Es zeigt sich
iiberdies, dass der Grad der Autonomie zwischen den Institutionen stark variiert und
nicht zuletzt von der Gremienstruktur abhéngig ist. Drei Beitrdge thematisieren als
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Falibeispiele die Autonomierdume der padagogischen Hochschulen und zeigen auf, wo
alte Abhéngigkeitsverhiltnisse weiter bestehen und wo allenfalls neue Abhéngigkeits-
verhiltnisse entstanden sind. Erwin Beck macht als Rektor der Pddagogischen Hoch-
schule St. Gallen darauf aufmerksam, wie Hochschulleitung und Hochschulrat in der
strategischen Ausrichtung der Hochschule kooperieren miissen. Michel Perriard vertritt
die Sicht der Bildungsverwaltung und weist unter anderem auf die Autonomiegrenzen
der pddagogischen Hochschulen hin, die fiir einen staatlich monopolisierten Arbeits-
markt ausbilden. Liesel Hermes und Ilva Wagner berichten iiber Moglichkeiten und
Grenzen der Hochschulautonomie an padagogischen Hochschulen des Bundeslandes
Baden-Wiirttemberg in Deutschland.

Die Orientierung an New-Public-Management-Konzepten fiihrte bei der Neugriindung
der meisten padagogischen Hochschulen zu Versuchen einer stirkeren Trennung zwi-
schen der strategischen und der operativen Fiihrung. Erstere wurde meist einem neu-
en Aufsichtsgremium, dem Hochschulrat zugeordnet. Der Beitrag von Lucien Criblez
und Chantal Oggenfuss nimmt die Hochschulrite an piddagogischen Hochschulen erst-
mals systematisch und vergleichend in den Blick und zeigt auf, dass die Schaffung von
Hochschulréten unterschiedlichen ideellen Traditionen verpflichtet sein kann.

Die Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist jedoch nicht nur eine Frage der
Steuerungsstruktur auf der Makroebene, die durch die Politik sowie die von ihr ein-
gesetzten Aufsichtsgremien wahrgenommen wird, sondern auch eine Frage der Fiih-
rung im Innern der Organisation. Zwar geben die inneren Fiithrungsstrukturen der pid-
agogischen Hochschulen innerhalb der Institutionen immer wieder zu Diskussionen
Anlass, aber bislang ist kaum institutionen- oder kantonsiibergreifend iiber Fiihrungs-
strukturen diskutiert worden. Der Beitrag von Claudio Zingg analysiert kritisch die
bisherige Matrix-Fiihrungsstruktur der Pédagogischen Hochschule Ziirich und weist
darauf hin, dass Fiihrungspersonen der pddagogischen Hochschulen — unabhingig von
der gewihlten Filhrungsstruktur — in ihrem Fiihrungsalltag immer Matrixprobleme be-
arbeiten miissen.

Abgeschlossen wird das Heft mit einem essayistischen Ausblick: Wenn die Bundesver-
sammlung demnéchst ein neues Hochschulforderungs- und Koordinationsgesetz verab-
schieden wird, sind damit mindestens zwei Entwicklungen verbunden: Erstens werden
durch das neue Gesetz auch neue Verfahren und Gremien der Koordination eingesetzt.
Ob damit eine Verinderung von Steuerungsgremien und -prozessen einhergehen und
wie weit diese reichen konnte, ist zurzeit kaum abschiitzbar. Zweitens kommen die
pédagogischen Hochschulen mit diesem Gesetz in eine Vergleichssituation mit Uni-
versititen und Fachhochschulen. Hans Zbinden, Prisident der Eidgendssischen Fach-
hochschulkommission (EFHK), wagt in seinem Essay zum Schiuss einen Ausblick in
die nahe Zukunft.
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Das vorliegende Themenheft ist ein erster Versuch, systematischer als bisher und vor
allem kantonsiibergreifend iiber Steuerung und Fithrung pédagogischer Hochschulen
nachzudenken. Es thematisiert einige wichtige Bereiche, kann aber die eigentlich not-
wendigerweise in die Diskussion einzubeziehenden Frage- und Problemdimensionen
nur teilweise bearbeiten. Weitere Studien werden notwendig sein. Einige solcher Fra-
gen und Probleme seien abschliessend — im Sinne einer Anregung zur Fortsetzung der
Diskussion — einfach genannt: Das Beziehungsgeflecht zwischen Steuerung der Schu-
le und Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wire genauer zu analysieren;
hinsichtlich der Steuerung wire stirker, als dies im vorliegenden Themenheft erfolgt
ist, zwischen den Leistungsbereichen Ausbildung, Weiterbildung sowie Forschung und
Entwicklung zu unterscheiden; die Rolle weiterer Akteure — etwa der Lehrerverbin-
de — wire in Erwigung zu ziehen; das Verhiltnis der unterschiedlichen Hochschul-
typen zueinander und die gegenseitigen Abgrenzungskriterien wiren detaillierter zu
analysieren; die Personalpolitik als zentrales Fithrungsinstrument wére vergleichend zu
untersuchen und die unterschiedlichen Organisations- und Fithrungsmodelle der pada-
gogischen Hochschulen wéren genauer zu priifen — dies nur einige mogliche Themen
zur Fortsetzung der Diskussion.
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«Jeder Kanton bleibt im librigen frei» = Zum Wandel der
Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Lukas Lehmann

Zusammenfassung Steuerung basiert nicht allein auf dem Einsatz von Geld und Gesetz, son-
dern als Gestaltungseingriffe gelten auch strukturierende Interventionen sowie der Einsatz von
Wissen. Anhand konkreter Interventionen der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erzie-
hungsdirektoren (EDK) wird fiir das Feld der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz
aufgezeigt, welche politischen Steuerungsinstrumente zur gesamtschweizerischen Koordination
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung eingesetzt werden und wie sich diese im Laufe der Zeit
verdndert haben.

Schlagworte Steuerungsinstrumente, Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Governance, Bildungs-
politik

«For all, every canton is free» — Changes in the governance of Swiss teacher edu-
cation

Abstract Policy-Instruments include much more than financial and regulatory tools, and also
contain structuring means and the concerted use of knowledge. The following article aims to
describe the use of different instruments for Swiss teacher education by analyzing specific field-
intervention of the Swiss Conference of Cantonal Ministers of Education. The analysis then
shows the change within the clusters of instruments used over time.

Keywords policy-instruments, teacher education, govemance, policy of education

Ausgehend von den Erkenntnissen aus dem DORE-Projekt «Kantonale Lehrerbildungs-
reform und gesamtschweizerische Diplomanerkennung»!, das sich mit der schweize-
rischen Lehrerinnen- und Lehrerbildungspolitik seit den 1990er-Jahren beschiftigt,
werden im Folgenden die Dynamiken zwischen Kantonen und der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) anhand des Einsatzes von po-
litischen Steuerungsinstrumenten analysiert. In einem ersten Teil folgen einige theo-
retische Uberlegungen zur Kategorisierung von Politikinstrumenten. Der Einsatz von
Steuerungsinstrumenten wird in einem zweiten Teil mittels konkreter Interventionen
der EDK veranschaulicht, um abschliessend identifizierte Muster aufzuzeigen.

! SNF-DORE-Projekt (117961; Laufzeit: Februar 2008 bis Juli 2011) «Kantonale Lehrerbildungsreform
und gesamtschweizerische Diplomanerkennung», ¢in Kooperationsprojekt zwischen der Pidagogischen
Hochschule der FHNW und dem Institut fiir Erziehungswissenschaft der Universitit Ziirich unter der Leitung
von Lucien Criblez.

212



Zum Wandel der Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

1 Steuerungsinstrumente: Theorie und Kategorisierung

In der klassischen Foderalismusforschung (vgl. Konig & Dose, 1993) gelten Recht und
Finanzen als die wichtigsten Mittel der Steuerung: Durch gesetzliche Vorschriften (fiir
Inhalte und Verfahren) sowie durch die Zuweisung von Finanzen wird zu steuern ver-
sucht, welche Probleme wie gelost werden sollen.? Politische Steuerung kann allgemein
gefasst aber viele Formen annehmen: von der einfachen Weitergabe von Informationen
bis zur Anwendung von Zwang. Steuerungsinstrumente als Mittel der Beeinflussung
gesellschaftlichen Handelns lassen sich so nach ihrer Wirkungseinschétzung in direkte
und indirekte Instrumente unterscheiden (vgl. Braun & Giraud, 2003, vgl. Tab. 1).

Tabelle1: Kategorisierung der Steuerungsinstrumente

Direkte Besinflussung/ Indirekte Besinflussung/
harte Instrumente weiche Instrumente
Regulative Politik Finanzierung Strukturierung ] Uberzeugung Finanzierung

1.1 Instrumente direkter Steuerung

Als Instrument des direkten Eingriffs gilt die Regulierung. Sie zielt darauf ab, indi-
viduelles oder kollektives Handeln zu beeinflussen, indem gewisse Verhaltensweisen
erlaubt und andere verboten werden (Braun & Giraud, 2003, S. 165). In dieser Logik
fallen auch Standards unter die regulativen Politikinstrumente, sofern diese als Gebote
formuliert sind (z.B. das Festlegen von Qualititsstandards fiir Schulen). Auch die Fi-
nanzsteuerung kann als direkte Einflussnahme konzipiert werden, nimlich dann, wenn
der Staat in dirckter Weise als Anbieter von Dienstleistungen und Produzent von Gii-
tern fungiert oder gezielte Subventionen ausschiittet.

1.2 Instrumente indirekter Steuerung

Bei der indirekten Beeinflussung gesellschaftlichen Handelns kann nach drei Arten
von Instrumentkategorien unterschieden werden (vgl. Braun & Giraud, 2003, S. 162):
Strukturierung, Uberzeugung oder Finanzierung. Bei Eingriffen von der Art der
Strukturierung versucht der Staat, «die Adressaten liber die Bereitstellung von Ver-
haltensangeboten» (Braun & Giraud, 2003, S. 166) zu beeinflussen. Darunter fallen
entsprechend hdchst unterschiedliche Mittel, so zum Beispiel Rahmenordnungen, Ver-
fahrensvorschriften, Selbsthilfeeinrichtungen etc. Der Staat setzt damit am Modus von
Entscheidungsprozessen an, nicht an den Entscheidungen selbst, «wobei der Modus in
mehr oder weniger engen Grenzen das Resultat prijudizieren soll» (Offe, 1975, S. 12).
Unter das Mittel der Strukturierung fallen in diesem Sinn auch Entscheidungen dar-

2 Als «klassische Ressource» (vgl. Recum, 1997, S. 77) gilt in der Regel auch Macht. Diese ist jedoch eine
Vorbedingung und bezieht sich somit auf eine andere, libergeordnete Ebene.
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{iber, einen Policy-Bereich nicht oder nicht mehr regeln zu wollen (Howlett & Ramesh,
1995, S. 84 £.).

Das Mittel der Uberzeugung «ist das aktive Bemiihen, andere — Personen, Gruppen
oder Organisationen — dazu zu bewegen, sich einer vorgegebenen Meinung oder Ab-
sicht anzuschliessen» (Braun & Giraud, 2003, S. 86). Dies wird im Allgemeinen via
Information gewihrleistet, aber auch via politische Werbung, Appelle und Kampag-
nen; dazu gehért auch die Anleitung zu gemeinsamen Lemprozessen. Und immer
héaufiger wird auf die Wissenschaft zuriickgegriffen, um Adressaten vom Sinn einer
Massnahme zu iiberzeugen: «Studien, Forschungsberichte oder ein Benchmarking
sollen eine begriindete, mdglichst konsensfdhige Betrachtungsweise oder Anschau-
ung eines Problems verschaffen» (Braun & Giraud, 2003, S. 165) und haben damit
nicht nur die Funktion von Informieren, sondern auch diejenige des Legitimierens.
Nach Schubert (1991, S. 173) ist «Uberzeugung sicher das wichtigste Element poli-
tischer Gestaltungy. Die Information als das zentrale Medium von Uberzeugsstrategien
ist nicht nur auf kurzfristige Entscheidungen ausgerichtet (z.B. Wahl- und Abstim-
mungspropaganda), sondern kann auch auf eine lingerfristige Anderung der Wertehal-
tung abzielen (z.B. Kampagnen zur Lohnpolitik bei Lehrpersonen).

Die indirekte Finanzsteuerung funktioniert als Anreiz sowohl auf der Ausgabenseite
als auch auf der Einnahmeseite (Braun & Giraud, 2009, S. 166). Beispielsweise soll
die Erhebung von Steuern indirekt ein Verhalten beeinflussen. Das indirekte Moment
zeigt sich daran, dass Personen oder Gruppen von Personen fiir bestimmte Handlungen
gewonnen werden sollen, wobei die Entscheidung aber bei den Adressaten bleibt.

1.3 Der konkrete Einsatz von Instrumenten

Die vorangehende Kategorisierung von Instrumenten darf nicht dariiber hinwegtiiu-
schen, dass Steuerung oft als Instrumenten-Mix realisiert wird — nicht zuletzt, um die
erhoffte Wirkung zu verbessern. Dazu ist die Wahl der einzusetzenden Instrumente
nicht einfach ein technischer Akt, sondern meist selbst Gegenstand politischer Ausein-
andersetzungen (vgl. Howlett & Ramesh, 1995, S. 80). Insofern werden immer auch
neue Instrumente entworfen, wihrend éltere an Bedeutung verlieren. An die Katego-
risierung schliesst somit die Frage an, welche Instrumente zu welchem Zeitpunkt ein-
gesetzt werden und ob sich Muster der Instrumentenwahl identifizieren lassen. Fiir die
Zeit der 1990er-Jahre beispielsweise stellen Braun und Giraud (2003, S. 180) fest, dass
das Modell des kooperativen Staates «weiche» Steuerungsinstrumente bevorzugt.

2 Steuerungsinstrumente der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
Die EDK als interkantonale Konferenz versuchte bereits vor den 1970er-Jahren, die

Freiziigigkeit von Primarlehrpersonen zu verbessern — jedoch mit wenig Erfolg (Ba-
dertscher, 1997, S. 74). Institutionalisiert wurde das Betitigungsfeld erst durch die Ar-
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beiten am Bericht «Lehrerbildung von morgen» (LEMO) (Miiller et al., 1975). Die
nachfolgende Analyse beginnt deshalb in den 1970er-Jahren und soll bis zur Schaffung
der Anerkennungsreglemente der EDK fiir den Bereich der Grundausbildung der Lehr-
personen fiir die Vor- und Volksschule (1998-1999) verfolgt werden.

2.1 Schulkonkordat und die Lehrerbildung von morgen

Das Konkordat iiber die Schulkoordination (EDK, 1970) stellt fiir die Koordination des
kantonalen Schulwesens zwar einen Meilenstein dar, hat fiir die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung (LLB) jedoch kaum direkte Auswirkungen. Denn die LLB ist nicht Teil der
verbindlichen Vorgaben der Koordination. Dennoch: Geméss Art. 3 soll die EDK die
Anerkennung von Examensabschliissen und Diplomen sowie die Gleichwertigkeit der
LLB fordemn. Die Zusammenarbeit beruht damit auf Freiwilligkeit, mit dem Mittel der
Empfehlungen®. Der Wille, auch im Bereich der LLB eine koordinierende Rolle iiber-
nehmen zu wollen, lisst sich aber klar erkennen. Dieser manifestiert sich konkret im
Herbst 1970, als die Plenarversammlung die Pidagogische Kommission (PK) beauf-
tragt, eine Beurteilung der Primarlehrpersonenausbildung vorzunehmen, die spéter als
LEMO-Bericht bekannt wird. Der Arbeiten nach der Vemehmlassungsphase miindeten
in Empfehlungen (EDK, 1978b), die jedoch keine Strukturharmonisierung vorsehen,
sondern explizit auf die Harmonisierung durch gemeinsam geteilte Inhalte setzen (vgl.
Miiller et al., 1975).

Ende der 1970er-Jahre erarbeitet das Generalsekretariat EDK einen Bericht zum Ist-
Zustand der LLB der Sekundarstufen I & II. Die nachfolgend verfasste Prospektivstu-
die zur LLB der Sekundarstufe I (EDK, 1983) miindet ebenso in Empfehlungen (EDK,
1985) wie der Bericht zur Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufe II (EDK,
1991). Im Zentrum dieser Berichte standen allgemeine Grundlagen einer stufenbezo-
genen LLB. Ab den 1990er-Jahren entstanden weitere Berichte zu einzelnen Aspekten
der LLB (bspw. 1992: Eignungsabklirung, 1994 Lehrerbildung fiir Berufsleute sowie
zur Sonderpiddagogik in der LLB).

Ubertragen auf die Fragen der Instrumente kann festgehalten werden:

— Auf der regulativen Ebene besitzt die EDK bis Anfang der 1990er-Jahre kaum Mog-
lichkeiten, gestalterisch Einfluss auf die LLB zu nehmen. Der entsprechende Artikel
im Schulkonkordat und darauf abstiitzende Empfehlungen beruhen auf dem Prinzip
der freiwilligen Koordination.

— Als strukturierende Eingriffe der EDK gelten mehrere Instrumente: Erstens fordert
sie mit der Einsetzung einer Expertenkommission (Piddagogische Kommission)
die Selbstorganisation und die iiberkantonale Optik in einem Policy-Bereich, der

3 Gemiss Weber (1976, S. 23) stellen Empfehlungen ein Koordinationsinstrument zweiter Stufe dar: «Die
Wirkung dieser Empfehlungen ist jedoch eher gering, liegt es doch im Wesen der Empfehlung, dass sie
keinen verpflichtenden Charakter hat und demnach nur beschrénkt koordinierend wirkt.»
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bis anhin fast ausschliesslich kantonal organisiert war.* Durch die gezielte Man-
datsvergabe strukturiert sie zweitens die Diskussionsgegenstinde grosstenteils
vor, ohne dabei aber die konkreten Inhalte zu bestimmen. Drittens kénnen durch
den Einsitz in die Kommission auch die Art der Diskussion sowie deren Ergeb-
nisse beeinflusst werden (Entwicklung einer <gemeinsamen und geteilten Vision»).
Strukturierend wirken weiter auch das Generalsekretariat, die Departementsekre-
tirenkommission (DSK) sowie die EDK-Regionalkonferenzen. In diesen Organen
werden Informationen gesammelt und ausgewertet, sie verbinden die inhaltliche
Arbeit der Kommissionen mit der politischen Ebene. Und sie sind insofern die Ent-
stehensorte gemeinsamer Uberzeugungen und Handlungsperspektiven.

— Als Mittel der Uberzeugung steht das Weitergeben von aufbereiteten Informationen
im Mittelpunkt, und zwar auf verschiedenen Ebenen. Uber den Vernehmlassungs-
prozess wird nicht nur via die Verteilung an die tiblichen politischen und wissen-
schaftlichen Akteure operiert, sondern es wurden auch Orientierungsveranstaltungen
und Klausurtagungen durchgefiihrt und es wurde via Tageszeitungen iiber Themen
orientiert (vgl. EDK, 1978a, S. 11). Zudem muss auch das Berichtverfassen selbst
als Uberzeugsstrategie gelesen werden, weil damit ein gegenseitiger Lernprozess
angeregt wird: Berichte und Vemehmlassungsverfahren fithren zu einer kantons-
iibergreifenden Beschéftigung mit den jeweiligen Problemen. Die Berichte wieder-
um miinden in der Regel in Empfehlungen.

Das Schulkonkordat hat kaum direkte Auswirkungen auf die LLB. Dennoch ist
es fir die Wahmehmung der EDK als bildungspolitischer Akteur von hoher all-
gemeiner Bedeutung. Sie erlangt dadurch den Status einer Behérde: «Was mit
dem Signet EDK auftrat, galt eben doch als mehr oder weniger offiziell» (Amnet,
1997, S. 232). Mittelbar fiihrte das Schulkonkordat also dazu, dass beschlossene
Empfehlungen ungeachtet ihres rechtlichen Stellenwerts eine nicht zu unterschit-
zende symbolische Bedeutung und als solche (kaum fassbare) Wirkungen erhalten.
Im Bereich der LLB beschranken sich die Steuerungsmassnahmen der EDK einerseits
darauf, die Koordination auf der Ebene des Austausches zu institutionalisieren. An-
dererseits versucht sie sich durch Strukturierungsangebote einzubringen. Das Vorge-
hen beim Verfassen des LEMO-Berichts entspricht damit eigentlich einem «liberalen»
Muster weicher Steuerung. Dieses fusst jedoch nicht einfach in der Uberzeugung, dass
nur so Konsens erreicht werden kann bzw. nur weiche Steuerungsimpulse Akzeptanz
finden, sondern der EDK fehlen alternative Mittel fiir einen wirkungsvollen Eingriff in
kantonale Zustindigkeiten.

Die im LEMO-Bericht formulierten Zielsetzungen blieben bis in die 1990er-Jahre
weitgehend bestehen, Verdnderungen vollziehen sich, wenn iiberhaupt, innerhalb der

4 Jecklin (2007, S. 150) zeigt fir die Schweizerische Seminardirektorenkonferenz auf, dass dort lediglich
eine lose Koppelung («Selbsthilfegruppe») bestand. Die Seminardirektorenkonferenz hatte zudem keine
institutionalisierte Verbindung zu iiberkantonalen Entscheidungstrigern.
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Kantone. Die Grenzen der Koordinationsbemiihungen werden Ende der 1970er-Jahre
von der EDK erkannt und weitere Koordinationsbemiihungen zur Lehrerinnen- und
Lehrerfortbildung werden aufgrund mangelnder Eingriffsmoglichkeiten vorerst nicht
weiterverfolgt. Dass fiir die Steuerungsinstrumente Reformbedarf besteht, wird nicht
zuletzt auch durch den LEMO-Bericht selbst festgehalten (vgl. EDK, 1975, S. 3121)).

2.2 Diplomanerkennung

Eine gewichtige Veridnderung beziiglich der Steuerung der LLB wird Anfang der
1990er-Jahre eingeleitet: Der EDK-Vorstand nimmt 1989 ein Geschéft wieder auf,
das bereits 1985 in den Regionen diskutiert wurde und jetzt unter dem Druck euro-
piischer Einigung (vgl. Badertscher 1997, S. 223), nationaler Berufsmobilitit (feh-
lende Freiziigigkeit der nicht durch das Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit
geregelten Berufe) und einer verdnderten Arbeitsmarktsituation («Lehrpersoneniiber-
schuss») neu lanciert wird: die gegenseitige Anerkennung der Lehrdiplome (EDK,
Protokoll der Plenarversammlung [PPV] vom 26./27.10.1989). In der Diskussion um
entsprechende Empfehlungen stellt die Plenarversammlung auch ein neues Konkordat
in Aussicht, das eine einheitliche Regelung der EWR-Freiziigigkeit fiir alle Kantone
vorsieht (PPV 25./26.10.1990). Dieser Vorschlag wird 1990 weiterdiskutiert: Es sei
zu priifen «mindestens bestimmte Punkte wie gegensétzliche [sic] Anerkennung von
Diplomen ... in das Abkommen aufzunehmen» (PPV 25./26.10.1990). Grundsitzlich
basiert die Diplomanerkennungsvereinbarung zwar nicht auf einem spezifischen Ge-
staltungswillen fiir die LLB, sondern auf einer allgemein geflihrten Diskussion tiber
internationale Anerkennung und die Wettbewerbsstrukturen im Bildungsbereich. Die
LLB wurde nur als Teilproblem wahrgenommen: «Da nicht anzunehmen ist, dass die
internationale Lehrermobilitit im Volksschulbereich eine grosse Rolle spielen wird,
und da die Diplomanerkennung ja noch kein Recht auf Anstellung begriindet, ist die
Frage vielleicht mehr theoretisch als praktisch» (PPV 22.2.1990, S.6). Im Zweifelsfall,
so der formulierte Ausweg, konne ja verlangt werden, die Lehrdiplome von einer Frei-
zigigkeitsvereinbarung auszunchmen.

Ein entsprechender Entwurf einer Vereinbarung zur Anerkennung von Ausbildungsab-
schliissen wird 1991 erarbeitet, und nach Diskussion und Vernehmlassung am 18. Feb-
ruar 1993 verabschiedet (EDK, 1993a). Die Basis fiir eine schweizweite Anerkennung
der Lehrdiplome war damit gelegt. Doch die Strukturen der LLB werden auch durch
die neue Vereinbarung nicht thematisiert, die Diplomvereinbarung wird denn auch als
deeres Gefiss» kritisiert. Der Frage der Strukturen nimmt sich noch vor Verabschiedung
der Vereinbarung eine vom Vorstand der EDK 1992 beauftragte Expertengruppe an: Im
Anschluss an den Bericht iiber die Thesen zur Entwicklung von Fachhochschulen und
Berufsmaturititen (EDK, 1993c¢) sollen Thesen zu pddagogischen Hochschulen (EDK,
1993b) ausgearbeitet werden. Zum Anpassungsdruck seitens des europdischen Um-
lands wirkt nun also auch die Griindung von Fachhochschulen auf die Harmonisierungs-
bestrebungen und die Reform der LLB (Badertscher, 1997, S. 224). Entgegen der im
LEMO-Bericht vertretenen Sicht wird durch die Thesen eine radikalere Transformati-
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on in Aussicht gestellt. Nichtsdestotrotz schliesst sich 1993 die grosse Mehrheit dem
Grundsatz an, die LLB kiinftig auf Tertidrstufe einzurichten (PPV 28./29.10.1993). Die
durch die PH-Thesen eingeschlagene Richtung wird 1995 in den Empfehlungen zur
Lehrerbildung und zu den pidagogischen Hochschulen (EDK, 1995b) bestitigt bzw.
konsequent weitergefiihrt.

Die Reformen betreffen also nicht nur die inhaltliche Ebene, sondem auch die der
Strukturierung: 1995 wird ein weiteres Koordinationsgremium gewihlt und eingesetzt,
der Fachhochschulrat EDK. Als «Planungs- und Koordinationsorgan» (PPV 2.3.1995)
der Fachhochschulen stellt er einen erweiterten Ausschuss der Planerkonferenz und ein
interkantonales Pendant zur Fachhochschulkommission des Bundes dar.’ Antrige der
Fachkonferenz der pddagogischen Hochschule (vgl. Beitrag von Rosenberg & Stadel-
mann in diesem Heft) werden an ihn gestellt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden:

— Eine gewichtige Verdnderung geschieht durch die Ratifizierung eines neuen Ver-
trags: Mit dem als Rahmenordnung verstandenen Mittel schafft sich die EDK ein
neues regulatives Instrument, dass ihr Steuerungskompetenzen in einem urspriing-
lich rein kantonalen Bereich verschafft. Durch die Vereinbarung iiber die interkanto-
nale Anerkennung von Ausbildungsabschliissen kann die EDK Abschliisse, die von
den Kantonen verliehen werden, gesamtschweizerisch anerkennen und fiir deren
Anerkennung Mindestnormen festlegen.

— Kaum Verinderungen ergeben sich fiir die strukturierenden Eingriffe und die Mittel
der Uberzeugung: Die EDK steuert die Genese und den Vollzug der Geschifte nach
wie vor auch iiber die Erarbeitung von Expertenberichten und iiber Konferenz-Or-
gane (siche oben), wobei Letztere 1995 durch den Fachhochschulrat EDK erweitert
werden. Die Pddagogische Kommission wird 1996 aufgelést und in neue Strukturen
Uberfiihrt. Amet (1997, S. 235) folgert daraus, dass eine Verschiebung der Gewich-
tung von Pidagogik hin zu Verwaltung erfolgt sei: «Die Logik dieser Reorganisa-
tion ist klar: Die Kantone sollen schon bei der Vorbereitung der Geschifte so ein-
gebunden werden, dass die spatere Umsetzung problemloser erfolgen kann. ... Die
Expertise soll kiinftig auf der Ebene Projektarbeit zum Tragen kommen». Alles in
allem kann eine Akzentuierung der Prozess-Steuerung durch das Generalsekretariat
EDK festgestellt werden.

Die interkantonale Koordination war bis zur Diplomanerkennungsvereinbarung von
1995 stark auf weiche Instrumente beschrénkt, welche nur zur freiwilligen Teilnahme
aufforderten. Mit der neuen Vereinbarung haben sich sowohl bei Akteuren, Institutio-
nen wie auch Instrumenten der Lehrerinnen- und Lehrerbildungspolitik weitreichende
Veranderungen vollzogen. Fiir die Gesamtheit der eingesetzten Mittel gilt, dass «l-

3 Der Fachhochschulrat funktioniert als eigentliche Behorde und besteht mehrheitlich aus Regierungsriten
(vgl. EDK-Statut, Art. 14 [EDK, 2005]).
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tere» Instrumente (Empfehlungen und Berichte sowie spezifische Entscheidstrukturen
und die Einbindung von Expertise) erhalten bleiben bzw. weiterhin eingesetzt werden,
zudem aber ein gewichtiges neues Instrument auf der regulativen Ebene hinzukommt.
Die Akzentuierung der Prozess-Steuerung durch das Generalsekretariat zusammen mit
der Schaffung dieses neuen Instruments fithrt nicht zuletzt zu einer Verstirkung der
kumulativen Wirkung der Steuerungsinstrumente.

2.3 Anerkennungsreglemente

Die Diplomanerkennungsvereinbarung setzte nun den Rahmen fiir die Ausarbeitung
der Anerkennungsreglemente, welche die Anerkennungsvoraussetzungen und die An-
erkennungsverfahren festlegen (EDK, 1993, Art. 6). Durch die Vereinbarung wird die
EDK als Anerkennungsbehorde eingesetzt und zu deren Vollzug berechtigt (EDK,
1993, Art. 41.). Da aber die Diplomanerkennungsvereinbarung im Bezug auf die Aner-
kennungsbedingungen gesamtschweizerisch giiltiger Diplome keine inhaltlichen Vor-
gaben enthilt, kommt den Anerkennungsreglementen fiir die schweizweite und inter-
nationale Freiziigigkeit, schlussendlich auch fiir die Reform und die Tertiarisierung der
LLB, eine entscheidende Bedeutung zu.®

1995 beauftragt der Vorstand EDK das Generalsekretariat EDK, die Arbeiten zu or-
ganisieren und via die «Koordinationsgruppe Anerkennungsreglemente» (PPV14./
15.11.1996) die nétigen Expertengruppen zu bilden, welche die Reglemente auszu-
arbeiten haben. Diese Expertengruppen reichten ihre Entwurfsarbeiten im Laufe der-
Jahre 1996 bis 1999 dem Vorstand EDK ein und das Generalsekretariat organisierte
jeweils darauffolgend die einzelnen Vemehmlassungsverfahren. Zwischen 1998 und
2000 gelangten so alle Reglemente zu ihrer Verabschiedung durch die Plenarversamm-
lung EDK. Ungeachtet der unterschiedlichen Inhalte der jeweiligen Reglemente sind
folgende Punkte des Instruments <Anerkennungsreglement> beachtenswert:

— SowohlwihrendderErarbeitungsphaseder Entwiirfeals auchinder Vernehmlassungs-
phase und der jeweiligen Beschlussphase wird immer wieder betont, dass die von
der EDK erlassenen Reglemente (nur) die minimalen Anforderungen definieren,
die fiir eine Anerkennung erfiillt sein miissen. Die EDK hilt dabei fest, dass es den
Kantonen durchaus moglich ist, weitergehende Bestimmungen zu erlassen.

— Die EDK hilt auch mehrfach fest, dass die Anerkennungsreglemente nur die all-
gemeine Giiltigkeit der Diplome erméglichen, nicht jedoch die Anstellungsbedin-
gungen regeln. Den Kantonen stehe es also frei, auch Inhaberinnen und Inhaber
anderer Diplome zum Lehrberuf zuzulassen.

— In den Reglementen werden nicht nur die Mindestnormen fiir die Anerkennung ge-
regelt, sondern — wie durch die Diplomanerkennungsvereinbarung (Art. 6) festge-

6 In der Vereinbarung wird nur festgehalten, dass die Anerkennungsreglemente zwingend Vorgaben iiber
den Abschluss sowie iiber die Priifungsverfahren enthalten miissen (Art. 7, Abs. 2). Vorgaben zu Dauer,
Zulassung, Lehrgegenstinden und Qualifikation des Personals sind als mégliche, aber nicht notwendige
Inhalte vorgesehen (Art. 7, Abs. 3).
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legt wurde — auch die eigentlichen Anerkennungsverfahren und die sprachregionale
Zusammensetzung der zustindigen Kommissionen.

Der EDK liegt mit den Anerkennungsreglementen ein weiteres neues Steuerungsin-
strument vor, das erstmals in der Geschichte der schweizerischen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auch im Bereich der Strukturen Vorgaben macht. Die Inhalte der LLB
werden hingegen nur knapp umrissen. Somit setzte die gegenseitige Anerkennung von
Lehrdiplomen eigentliche (Hoch-)Schulentwicklungsarbeiten in Gang. Auf der Ebene
der Strukturierung wird der sich bereits zu Beginn der 1990er-Jahre abzeichnende Weg
fortgefiihrt: «Straffung der Organisation, Selbstkonsolidierung und Effizienzsteigerung
scheinen wie andemorts in der Politik die arbeitsleitenden Begriffe der EDK» (Badert-
scher, 1997, S. 226). Auch der Vorstand EDK hat mit dem revidierten Statut von 1995
(EDK, 1995a) eine stirkere Fithrungsrolle erhalten.

Das (Re-)Distribuieren von Informationen wird zu Beginn der Arbeiten an den An-
erkennungsreglementen weitergefiithrt. Allerdings werden in den Verdffentlichungen
nun weniger einzelne Stufenkategorien abgehandelt, sondern berichtet wird auch iiber
iibergreifende Themen der (akademischen) LLB. Die mit den Anerkennungsreglemen-
ten beginnende Umsetzung einer neuen LLB verlangt nicht mehr nach «prospektiven»
Arbeiten, entsprechend nimmt die <Produktion> von wissenschaftlichen Expertisen und
Berichten durch die EDK nach 2000 rasch ab.

3 Vom Wandel der Instrumente und der Institutionen: Fazit und Aus-
blick

Ziele entscheiden zwar nicht direkt iiber die einzusetzenden Instrumente, aber zwischen

beiden Punkten existieren starke Zusammenhinge (Blum & Schubert, 2009, S. 95).

Und nicht zuletzt ist die (Verdnderung der) Steuerung selbst ein Ziel von Reformen. Mit

dem Wandel in der Zielsetzung — von der Zusammenarbeit zwecks Verhinderung einer

nationalen Losung durch den Bund hin zum Willen zu einer prospektiven Gestaltung
der LLB — &ndern sich also auch die eingesetzten Steuerungsinstrumente. Im theore-
tischen Teil wurde hierzu zweierlei dargelegt:

— Steuerungsinstrumente haben eine historisch-politische Komponente, d.h. die Wahl
und der Einsatz von Instrumenten variiert im raum-zeitlichen Kontext; gegebenen-
falls lassen sich fiir unterschiedliche Kontexte unterschiedliche Muster feststellen.

~ Steuerungsinstrumente lassen sich nach ihrer Art der Beeinflussung (indirekt oder
direkt) kategorial unterscheiden.

Die Rekonstruktion hat gezeigt, dass vor den 1970er-Jahren auf interkantonaler Ebene
kaum steuernd Zugriff auf die LLB genommen wird. Die EDK versteht sich zu dieser
Zeit als eher loser Zusammenschluss, die LLB bleibt aussen vor. Dies dndert sich in den
folgenden Jahren: Mit der Berichtverfassung und dem Erlass von Empfehlungen im
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Rahmen von LEMO beginnt sich die EDK um die Koordination der LLB zu kiimmem.
Die Instrumente, die ihr dabei zur Verfiigung stehen, sind aber vornehmlich unter die
Kategorien <Uberzeugung> und «Strukturierung) zu subsumieren: Die EDK versucht
durch die konzentrierte Bearbeitung von Problemfeldern eine flichendeckende Ausein-
andersetzung anzuregen und einen gegenseitigen Lemprozess zu férdem. Die Berichte,
welche nach und nach flir alle Lehrkategorien verfasst werden, miinden regelmissig in
Handlungs- bzw. Strukturierungsempfehlungen zuhanden der Kantone. Diese Steue-
rungsmittel werden iiber die Jahre auch weitergefiihrt, erhalten durch eine neue Kom-
ponente — die Verabschiedung einer neuen Vereinbarung — aber zusitzliches Gewicht.
Und: Durch die Vereinbarung werden zum ersten Mal Regulierungs- und Vollzugs-
rechte der kantonalen LLB an die EDK delegiert. Den vorldufigen Hohepunkt erreicht
die EDK durch die Schaffung von Anerkennungsreglementen und die Durchfiihrung
der entsprechenden Verfahren. Sie definiert damit primir die strukturellen Anforderun-
gen an die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern, sofern diese eine gesamtschwei-
zerische Giiltigkeit erlangen wollen.

Auch wurde festgehalten, dass nicht alle Steuerungsinstrumente iiber denselben Wir-
kungsgrad verfiigen (vgl. Tabelle 1). Wahrend beispielsweise gesetzliche Grundlagen
als «harte» Instrumente bezeichnet werden, gelten Empfehlungen und Richtlinien als
eher «weiche» Instrumente. Wie oben erwihnt, gehen Braun und Giraud (2003) davon
aus, dass der Einsatz von weichen Instrumenten zugenommen hat. Die Griinde sehen
sie in der Erh6hung der Legitimation, die letztlich auch auf erhéhte Erfolgsaussichten
durch eine bessere Akzeptanz hoffen ldsst. Natiirlich gilt: Das Wissen iiber die Ziele,
die Objekte und die Akteure sowie das Wissen liber Mechanismen und deren Verteilung
und Publikmachung sind wichtige Instrumente des Steuerungsprozesses. Und dies gilt
nicht nur fiir das Verfassen von Berichten, sondern auch fiir die Strukturierungseingrif-
fe, die von der Verwaltung, die die Interessen biindelt, aber auch plant (Agenda-Set-
ting) und aufbereitet, vorgenommen werden.

Die Analyse hat jedoch gezeigt, dass die von Braun und Giraud konstatierte Verschie-
bung zumindest fiir die Steuerung der LLB durch die interkantonale Konferenz nicht
zutrifft. Einerseits arbeitet die EDK schon seit Beginn mit weichen Instrumenten — dies
liegt aber vor allem im Mangel an Alterativen bzw. im Fehlen einer rechtlichen Basis
fiir anderweitige Koordinationsmdéglichkeiten. Andererseits ist der Bedeutungswandel
der weichen Instrumente stark gekoppelt an die Zunahme von <harten> Steuerungsin-
strumenten. So hélt etwa Badertscher (1997, S. 226) fiir die 1990er-Jahre resiimierend
fest: «Dem Primat der Schulentwicklung und Schulkoordination, von denen die Konfe-
renz einst ihre Identitéit ableitete, lingst entwachsen, versteht sie sich als das schweize-
rische bildungspolitische Organ.» Eine solche Entwicklung ist aber nicht einfach abzu-
leiten von der zunehmenden Bedeutung von weichen Steuerungsinstrumenten, sondern
gekoppelt an die Kombination von <harten» und <weicheny Instrumenten: Durch die
Verabschiedung eines Vertragswerks wird die EDK als Behorde wahr- und vor allem
emst genommen. Dies wird auch von Ambiihl (2000, S. 54) kldrend angefiihrt: «Fiir die
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interkantonale Anerkennung der Lehrerbildungsdiplome entscheidend wurden erst die
verschiedenen Diplomanerkennungsreglemente, welche die EDK als Sekundarmormen
gestiitzt auf die interkantonale Vereinbarung iiber die Anerkennung von Ausbildungs-
abschliissen erlassen hat.»

Was nun die Unterscheidung in direkte und indirekte Mittel der Steuerung betrifft, so
zeigt die Analyse, muss weiter differenziert werden. Die Kompetenzverschiebung zu-
handen einer interkantonalen Konferenz ist Ausdruck des spezifischen schweizerischen
foderalen Strukturprinzips: Wihrend die EDK mit ihren Rahmenvorschriften fiir die
schweizweite Giiltigkeit der Diplome normierend wirkt, bleibt die Umsetzung und
Ausfiihrung nach wie vor bei den Kantonen. De jure setzt die EDK damit also keine
direkten regulativen Mittel ein, denn auch mit der Diplomvereinbarung bleibt «jeder
Kanton ... im {ibrigen frei, eine andere Lehrerbildung anzubieten» (PPV 25.2.1999).
Durch das freiwillige Beitreten der Kantone wirkt die EDK insofern also nicht legife-
rierend, sondem vielmehr normierend (vgl. Ambiihl, 2000). Diese juristische Ebene ist
jedoch klar zu unterscheiden von der faktischen Wirkung der Anerkennungsreglemente:
Im Zuge des nationalen und intemationalen Standortwettbewerbs bleibt den Kantonen
kaum die Moglichkeit, auf die gesamtschweizerische Anerkennung ihrer Lehrdiplome
zu verzichten.” Die Diplomvereinbarung und vor allem die Anerkennungsreglemente
haben in diesem Sinn sehr wohl einen direkten Einfluss auf die LLB in der Schweiz.
Insofern mag Badertscher (1997, S. 226) richtig liegen, wenn er Ende der 1990er-Jahre
beziiglich der Anerkennungsverfahren festhilt: «Dieses Instrument diirfte die interkan-
tonale Koordination der LLB vermutlich schneller vorantreiben als alle Empfehlungen
zu deren institutioneller und struktureller Ausgestaltung.»
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Steuerung der koordinierten Weiterentwicklung der Hoch-
schulinstitutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: M6g-
lichkeiten und Grenzen der COHEP

Sonja Rosenberg und Willi Stadelmann

Zusammenfassung Der Beitrag der Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (insbesondere der paddagogischen Hochschulen) zusammen mit der COHEP an die Steue-
rung der Bildungsentwicklung wird am Beispiel der Strategiearbeit der COHEP, der Arbeitsbe-
ziige zu Bildungsverwaltung und Bildungspraxis sowie am Beispiel des <Bildungsmonitorings
Schweizy diskutiert. Zu beriicksichtigen ist dabei die spezifische strukturelle und rechtliche Aus-
gangslage, welche den Rahmen fiir die Koordinationsarbeit der COHEP absteckt. Um von allen
Steuerungsakteuren aus Bildungspolitik, Bildungspraxis und Bildungswissenschaft als relevante
Partnerinnen flir padagogische, lehrerprofessionelle als auch wissenschaftliche Expertise wahr-
genommen zu werden, missen diese Lehrerbildungsinstitutionen (unter der Koordination durch
die COHEP) entsprechendes steuerungsrelevantes Know-how aufbauen und «mediativ> wirken.

Schlagworte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Govemance, Hochschulinstitutionen, Rektoren-
konferenz

Governing the coordinated development of tertiary level teacher training institu-
tions: COHEP - Opportunities and Limitations

Abstract The contribution of the tertiary level teacher training institutions (in particular the
universities of teacher education) and COHEP to the governance of educational development is
discussed, taking as examples COHEP's strategic planning, the working relationship with educa-
tional administration and practice, and «Education Monitoring in Switzerland» («Bildungsmoni-
toring Schweizy). Particular note should be taken of the specific structural and legal conditions
which determine the framework for COHEP's coordination work. In order to be perceived by all
those concemed with governance in the fields of educational policy, practice and science as re-
levant partners with expertise in matters relating to all aspects of teacher training, both practical
and academic, the teacher training institutions (under COHEP’s coordination) must build up a
body of know-how on governance and assume a mediatory role.

Keywords Teacher training, governance, tertiary level institutions, rector's conference

1 Padagogische Hochschulen in der Schweiz

Die padagogischen Hochschulen (PH) bilden den jiingsten Hochschultyp in der Schweiz.
Sie gehen zuriick auf die «Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Padagogischen
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Hochschulen» der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren
(EDK) vom 26. Oktober 1995. Diese Empfehlungen basieren auf dem Bericht «Thesen
zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen» vom Juli 1993 und den Vernehmlas-
sungsergebnissen dazu. Auf der Basis dieser Empfehlungen haben die Kantone vor
rund zehn Jahren die pidagogischen Hochschulen aufgebaut. Im Jahr 2001 waren die
ersten piadagogischen Hochschulen bereits installiert. Inzwischen wurde dieser Aufbau
anlisslich einer von EDK und COHEP gemeinsam organisierten Tagung unter histo-
rischer Perspektive bilanziert (vgl. Ambiih]l & Stadelmann, 2010).

Im Kontext der Steuerung sei hier darauf hingewiesen, dass die Entwicklung der pada-
gogischen Hochschulen urspriinglich auf Empfehlungen basierte, also nicht auf strikten
Weisungen. Diese Empfehlungen liessen den Kantonen einen gewissen Handlungs-
spielraum. Die Anerkennungsreglemente allerdings (wie z.B. das «Reglement iiber die
Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lehrkrifte der Vorschule und der Primarstu-
fe» vom 10. Juni 1999) sind fiir die Kantone verbindlich, sofern sie eine interkantonale
Anerkennung ihrer Diplome anstreben. Gewisse Eckwerte sind deshalb einzuhalten,
aber auch diese Reglemente sind mit einigen Freiheitsgraden versehen (vgl. den Bei-
trag von Lehmann in diesem Heft).

Heute, nach einem Jahrzehnt der Entwicklung, 14sst sich deshalb feststellen, dass sich
die pidagogischen Hochschulen recht individuell und weitgehend unabhéngig vonein-
ander entwickelt haben; vor allem beziiglich Lehrerkategorien und Anzahl Fécher, fiir
die ausgebildet wird, aber auch beziiglich Zugangsvoraussetzungen, Fiihrungs- und Per-
sonalstrukturen, Forschung und Entwicklung, Qualitdtsmanagement, Grad der Tertiari-
sierung und Grosse (Anzahl Studierende und Dozierende). Pddagogische Hochschulen
widerspiegeln die foderalistische Bildungsstruktur der Schweiz in recht hohem Masse.
Zudem sind die padagogischen Hochschulen bisher keiner institutionellen Akkreditie-
rung, sondern nur der bereits erwihnten «Programmakkreditierung» auf der Basis der
Anerkennungsreglemente unterstellt, was eine Vereinheitlichung des Typus Pédago-
gische Hochschule im Vergleich beispielsweise zu Universititen weiter erschwert.

2 Die COHEP - ein Steuerungsorgan?

«Steuern meint in einem sozialwissenschaftlichen Kontext, Handlungen zu setzen und
Entscheidungen zu treffen, die weitere Handlungen und Entscheidungen relevanter Ak-
teure in bestimmter Richtung beeinflussen» (Biieler, Buholzer & Roos, 2005). Wichtige
Voraussetzung fiir Steuerung ist die Sichtbarkeit einer Langzeitstrategie fiir die Bil-
dungsentwicklung. Es liegt an der Bildungspolitik, eine solche Langzeitstrategie aufzu-
zeigen und immer weiterzuentwickeln und zu kommunizieren. Zu beriicksichtigen ist
dabei, dass Steuerung im Sinne von Governance als Handeln verschiedener Akteure in
gegenseitigen Abhingigkeiten in einem Mehrebenensystem zu verstehen ist (Altrichter
& Maag Merki, 2010). Gerade im Bildungsbereich sind Steuerungsprozesse im Mehr-
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ebenensystem Gemeinde — einzelne Kantone und Regionen — EDK zu vernetzen. Ver-
netzungen miissen zusitzlich, insbesondere was (Bologna> und Anerkennungen von
Lehrerdiplomen betrifft, auch international erfolgen. Wie kann die COHEP in diesen
Prozessen mitwirken?

Die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogischen
Hochschulen SKPH, heute COHEP genannt, wurde im Juni 2002 als interkantonale
Fachkonferenz der EDK gegriindet. Die COHEP ist also in die EDK-Struktur einge-
baut, entsprechend Artikel 23 des EDK-Statuts vom 2. Mérz 1995. Das Griindungs-
statut der heutigen COHEP vom 18. Januar 2002 umschreibt die Ziele und Aufgaben.
So vertritt die COHEP die padagogischen Hochschulen und aligemein die Interessen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung gegeniiber den politischen Behérden, gegeniiber
padagogischen, sozialen, kulturellen und wirtschaftlichen Organisationen sowie ge-
geniiber der Offentlichkeit. Die COHEP fordert die Koordination, den Aufbau und die
Weiterentwicklung der pddagogischen Hochschulen. Sie unterstiitzt ihre Integration
ins Hochschulsystem und bildet eine nationale Plattform fiir den Informations- und
Erfahrungsaustausch wie auch fiir Koordination und Kooperation. Die COHEP berit
die EDK, erarbeitet Stellungnahmen, iibernimmt Vertretungen im In- und Ausland und
erfiillt Auftrige der EDK. Sie fordert die Kontakte und den Informationsaustausch mit
anderen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen im Ausland. Schliesslich nimmt
sie gegeniiber der Offentlichkeit Stellung zu fachlichen Fragen, welche die Koordina-
tion unter den Hochschulen betreffen.

Die Aufzihlung der Ziele und Aufgaben («vertritt», «fordert», «berit», «nimmt Stel-
lung») macht deutlich, dass die COHEP nicht als Steuerungsorgan gedacht ist und
auch nicht iiber die dafiir notwendigen Kompetenzen verfiigt. Sie ist keine politische
Behorde, sondem ist selbst abhidngig von politischen Behdrden; sie kann also keine
verbindlichen Vorgaben oder Regelungen erlassen, die steuerungswirksam sind. Die
hochstmdgliche Wirksamkeit kann die COHEP mit dem Erlass von Empfehlungen und
Vereinbarungen, die von der Mitgliederversammlung verabschiedet sind, erreichen.

Die COHEP ist enger an die Kantone gebunden als die Rektorenkonferenz der Schwei-
zer Universititen (CRUS) und die Rektorenkonferenz der Fachhochschulen der
Schweiz (KFH), weil der Lehrberuf sowohl interkantonal als auch in Bezug auf die
gegenseitige Anerkennung bilateral mit der EU geregelt ist. Die Kantone sind gleich-
zeitig Besteller der Studiengéinge als auch Abnehmer der Studierenden sowie Triger
der padagogischen Hochschulen. Zudem sind die Kantone gemeinsam als EDK Regu-
lierungs- und Akkreditierungsinstanz der Studienginge. Als Anstellungsbehérden ha-
ben die Kantone ein ureigenes Interesse, die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu regeln
(vgl. Anerkennungsreglemente). In dieser Hinsicht sind die pidagogischen Hochschu-
len einer Produktregulierung unterworfen, und die EDK erwartet auf dieser regulativen
Basis von der COHEP (im Gegensatz zu CRUS und KFH) eine Produktkoordination.
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Wenn also die Frage der Steuerungskompetenz der COHEP im Fokus der Diskussion
steht, muss diese spezifische Ausgangslage mitgedacht werden.

Zudem ist zu beriicksichtigen: «Personen, Institutionen und Systeme sind trige Ler-
nende, geprigt von tief sitzenden und nicht leicht zu #ndernden (latenten) Uberzeu-
gungen und Gewohnheiten» (Reusser, 2007). Dies gilt insbesondere flir Bildungsins-
titutionen und Bildungssysteme. Eine gesamtschweizerische Steuerung ist letztlich
schwierig — sie ist aber notig. Die COHEP kann also nicht selbst verbindlich steuern;
sie kann aber (und das ist nicht zu unterschétzen) als Akteurin vieles zur Steuerung bei-
tragen. In den folgenden Abschnitten wird auf einige solche Beitrdge hingewiesen.

3 Maoglichkeiten und Grenzen der Steuerung durch strategische Ziele
der COHEP

Nach der Griindung hat die COHEP (damals noch SKPH) eine erste Strategie ausge-
arbeitet und im Januar 2006 verabschiedet. Die Arbeit an dieser Strategie stellte sich
zu Beginn als schwierig heraus. Die padagogischen Hochschulen waren jung und po-
litisch noch auf labilem Grund gebaut. Der Einbau dieser Hochschulen in die Fach-
hochschulen war da und dort noch ein akutes Thema. Auch mussten die verschiedenen
Leistungsbereiche der pddagogischen Hochschulen (Lehre, Forschung, Weiterbildung,
Dienstleistung) noch entsprechend Form annehmen. Es galt, im Rahmen der COHEP
eine erste gemeinsame Ausrichtung zu finden. Die Strategie der COHEP fokussierte
deshalb einerseits auf die Positionierung der PH im Rahmen der Hochschullandschaft
und anderseits auf die Qualititsaspekte in Forschung, Lehre, Weiterbildung sowie Be-
ratung (Personalentwicklung in der Praxis).

Die COHEP hat sich in den letzten Jahren stark flir die Positionierung der padago-
gischen Hochschulen als eigenen Hochschultypus eingesetzt und dies, mit Unterstiit-
zung der EDK, auch insofern erreicht, als im Entwurf des Bundesgesetzes iiber die For-
derung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich
(HFKG) die padagogischen Hochschulen entsprechend vorgesehen sind. Auch kann im
schweizerischen Kontext inzwischen auf einer gut etablierten Zusammenarbeit mit den
Partnerkonferenzen, der Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen (CRUS) und
der Rektorenkonferenz der Fachhochschulen Schweiz (KFH), aufgebaut werden. Die
drei Rektorenkonferenzen haben einen gemeinsamen Leitungsausschuss eingerichtet
und konnen inzwischen einige gemeinsame Entscheidungen und Produkte vorweisen,
obwohl auch diesem gemeinsamen Gremium keine Weisungsbefugnis zusteht. Zu er-
wihnen sind beispielsweise die Durchlissigkeitsvereinbarung CRUS, KFH, COHEP
vom 5. Februar 2007 (Stand 1. Februar 2010) sowie der Nationale Qualifikationsrah-
men fiir den Hochschulbereich nqf-HS.ch vom 23. November 2009 (vgl. www.cohep.
ch).
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Die bessere Positionierung der Piddagogischen Hochschulen in der Hochschulland-
schaft Schweiz hat es der COHEP erlaubt, sich in der Formulierung der zweiten Stra-
tegie fiir die Jahre 2007-2011 stirker dem eigentlichen Kerngeschift zu widmen, der
Qualitdt der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Allerdings hdngen Moglichkeiten und
Grenzen der Erarbeitung gemeinsamer strategischer Ziele im Rahmen der COHEP
stark von den kantonal unterschiedlichen Ausprigungen der Autonomie der pidago-
gischen Hochschulen einerseits und den Gegebenheiten der kantonalen Bildungssyste-
me andererseits zusammen.

4 Die COHEP zwischen Bildungspolitik und Bildungspraxis

Die Steuerungsmoglichkeiten der COHEP sind in einem Governance-Konzept zu si-
tuieren, welches den realen Verhiltnissen bzw. dem komplexen Zusammenspiel der
unterschiedlichen Akteure (piddagogische Hochschulen, Bildungspolitik, Berufsfeld
Schule, Bildungswissenschaften) auf verschiedenen Ebenen (lokal, regional, kantonal,
national) Rechnung trigt (vgl. Bucher et al., 2010). Oft sind entsprechende Entschei-
dungen auf verschiedenen Ebenen zu koordinieren, dies macht die Komplexitit der
Govemance aus.

Die COHEP ist hier nur einer der Akteure. Vonseiten der EDK wird sie als fachliche
Instanz regelmdssig in die Entscheidungsfindung betreffend Vorlagen fiir die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung einbezogen, z. B. im Rahmen von Arbeitsgruppen und/oder
im Rahmen von Vemehmlassungen (analog zu den PH, welche ihrerseits von den kan-
tonalen Bildungsverwaltungen in gewisse Entscheidungsprozesse einbezogen werden).
Die COHEP hat, wie erwéhnt, keine politische Entscheidungsbefugnis, als Instanz der
Expertise wird sie aber politisch durchaus wahrgenommen.

Im Verhiltnis der COHEP zur Bildungspraxis (Berufsfeld Schule) ist auch die Bildungs-
verwaltung mitzudenken, welche insbesondere die Anstellungspraxis der Lehrkrifte
regelt. Die Anforderungen der Anstellungspraxis (z. B. in Bezug auf die Unterrichtsbe-
rechtigungen) als auch der Bildungspraxis (z.B. schulorganisatorische Bedingungen,
Verdnderungen der Volkschulgesetzgebung, neue Lehrplane usw.) haben entspre-
chenden Einfluss auf die Gestaltung der Studiengéinge an den PH. Regionale bzw. loka-
le Anforderungen der Anstellungs- und Bildungspraxis kénnen in Widerspruch zu den
in der Strategie der COHEP formulierten Qualititsanspriichen stehen. Wenn die CO-
HEP etwas erreichen bzw. als Gespréchspartner emst genommen werden will, kommt
sie nicht umhin, diese Anforderungen emst zu nehmen und — jedoch unter Wahrung der
Qualitétsanspriiche — entsprechende Antworten zu erarbeiten. Gleichzeitig hat die CO-
HEP ein Interesse an einer hochschulférmigen Ausgestaltung der Studiengéinge, um in
der schweizerischen und européischen Hochschullandschaft bestehen zu kénnen. Hier
sind also «koproduktive» Koordinationsleistungen verschiedener Akteure notwendig,
die hierarchisch wechselseitig voneinander abhiingig sind: Es sind diese Prozesse der
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Interaktion, mit denen kollektive Akteure in wechselseitiger Abhédngigkeit ein kollek-
tives Gut — in unserem Fall: gute Lehrpersonen fiir eine gute Schule — erzielen wollen,
die in der Governance-Perspektive interessieren (vgl. Bucher et al. 2010, S. 9). Ange-
sichts der Tatsache, dass die Bildungspraxis stark durch kantonale Vorgaben geprigt
ist und die Ausgangslagen dadurch heterogen sind, stellt die Aufgabe der Koordination
auf schweizerischer Ebene zwischen bildungspolitischen und bildungspraktischen An-
spriichen fiir die COHEP eine komplexe Herausforderung dar (z. B. im Hinblick auf die
Losungsfindung in Bezug auf die Problematik des Lehrermangels).

5 Der Beitrag der COHEP zum Bildungsmonitoring

Das von Bund und EDK gemeinsam installierte Bildungsmonitoring sieht folgende
Prozesse vor (vgl. Bildungsbericht Schweiz, 2010): a) Erarbeiten eines Bildungsbe-
richts Schweiz mit einer Daten- und Informationsgrundlage zum ganzen Bildungssys-
tem; b) Auswertung der Ergebnisse (Sammeln von Stellungnahmen); ¢) Erstellen eines
neuen Programms (zur Schliessung der Datenliicken) sowie d) Erstellen eines neuen
Produkts (Bildungsbericht 2014). In diesem Regelkreismodell steht und fallt der Erfolg
des Bildungsmonitorings mit der Verzahnung von Wissenschaft (Forschung, Evaluati-
on, Statistik), Bildungspolitik (und Bildungsplanung) und letztlich Bildungspraxis, dies
im Rahmen einer Langzeitstrategie, die immer wieder iiberpriift, infrage gestellt und
weiterentwickelt wird.

In diesem Kreislauf spielen die padagogischen Hochschulen (allgemein die Hochschul-
institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung) eine dreifache Rolle: Erstens kdnnen
die paddagogischen Hochschulen bei der Erarbeitung von relevanten Daten, aus wel-
chen «Steuerungswissen» gewonnen werden kann, durch wissenschaftliche Arbeiten
in eigener Regie oder im Auftrag politischer Behorden mitwirken. Zweitens arbeiten
die padagogischen Hochschulen mit der Bildungsplanung im Hinblick auf die Vor-
bereitung von Steuerentscheiden zuhanden der Politik zusammen und wirken damit
auch an einer Langzeitstrategie fiir die Entwicklung der padagogischen Hochschulen
und der Bildungslandschaft mit. Schliesslich haben die Pddagogischen Hochschulen
die Steuerungsentscheide in der eigenen Institution umzusetzen und dies auch in den
Schulen zu fordern, z.B. durch das Angebot von Aus- und Weiterbildungen fiir Lehr-
personen, Coachs, Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter von Bildungsverwaltungen usw.
(«Mediation)). Aus- und Weiterbildungen kénnen einen bedeutenden Beitrag zur Kom-
munikation der Langzeitstrategie, des Sinns und der (piddagogischen) Bedeutung von
Steuerungsentscheiden und ihrer angestrebten Wirkungen vermitteln.

Die COHEP nimmt hier eine ergénzende und fiir die piddagogischen Hochschulen eine
unterstiitzende Rolle ein, indem sie ihre Stimme wahrnimmt und den Verantwortlichen
des Bildungsmonitorings entsprechende fachliche Riickmeldungen und Anregungen
fiir weitere bzw. notwendige Analysen gibt. Des Weiteren kann die COHEP dahin ge-
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hend unterstiitzend wirken, dass sie die Mitwirkung der pddagogischen Hochschulen,
ihrer Mitgliederinstitutionen, bei der Erarbeitung dieser wissenschaftlichen Analysen
fordert. Die Forschung ist Teil des Leistungsauftrags der pddagogischen Hochschulen.
In diesem Sinne ist es Ziel der COHEP, dass die Pddagogischen Hochschulen als rele-
vante Wissenschaftspartner wahrgenommen werden. Die COHEP hat auch in diesem
Bereich keine Entscheidungsfunktion, kann aber durch fachlich versierte Stellungnah-
men Finfluss generieren.

6 ‘Mediationsfunktion. der Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung und der COHEP zwischen Bildungspolitik, Bil-
dungswissenschaft und Bildungspraxis

Die Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung positionieren sich also
im Dreieck von Bildungspolitik, Bildungswissenschaften und Bildungspraxis und ha-
ben zu Akteuren in diesen drei Feldern verschiedenste Arbeitsbeziige (vgl. Bucher et
al., 2010). Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung haben in diesem
Sinne eine grosse Bedeutung als eigentliche Drehscheiben innerhalb des Bildungsmo-
nitoring-Prozesses und fiir die Umsetzung der Steuerungsentscheide. Und damit hat
die COHERP eine Rolle flir die Koordination und Abgleichung der Drehscheiben-Td-
tigkeit der Lehrerbildungsinstitutionen in der Schweiz. Um diese Drehscheiben-Funk-
tion auszuiiben, miissen die Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitutionen koordiniert
kompetente Personen qualifizieren, die in der Lage sind, entsprechende Aufgaben in
Institutionen und Behdrden zu iibernehmen. Wer hat heute in Politik, Verwaltungen
und Hochschulen die fachliche Kompetenz, wissenschaftliche Resultate in politische
und piddagogische Massnahmen umzusetzen? Die Forschung kann die dazu nétige
«Mediation> nicht selbst leisten. Personen mit <Mediations)>-Kompetenzen in Politik,
Verwaltung und Hochschulen fehlen weitgehend. Solche Fachleute miissen eben, zum
Beispiel an padagogischen Hochschulen, ausgebildet werden.

Die Aus- und Weiterbildung der Lehrinnen und Lehrer hat Vorbildfunktion fiir den
Umgang mit Bildungsmonitoring und Steuerungswissen. Dozierende, Forschende und
zukiinftige Lehrpersonen miissen lernen und weitervermitteln, was Steuerung von Bil-
dungsinstitutionen bedeutet, wie durch Forschung und Evaluation Steuerungswissen
generiert werden kann und wie politische Steuerungsentscheide in den Hochschulins-
titutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung und in den Schulen bis hinunter auf die
Ebene Lehrperson/Klasse wirken konnen; dies insbesondere im Zusammenhang mit
Qualitétssicherung und Qualitatsentwicklung an den tertiiren Lehrerinnen- und Leh-
rerbildungsinstitutionen selbst: Qualitdtssicherungs- und Entwicklungsmassnahmen
sind Steuerungsmassnahmen. Qualititsverhalten an der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dungsinstitution hat Vorbildfunktion fiir die Schulpraxis. Was kiinftige Lehrpersonen
diesbeziiglich mitbekommen — so die Hoffnung —, werden sie dann in der Schulpraxis
anwenden. Wir sprechen vom «Pddagogischen Doppeldecker» in der Lehrerbildung:
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«Mit dem Doppeldeckerprinzip ist die Doppelung von Lehr- und Lemnprozessen ge-
meint, in denen das Medium gleichzeitig die Botschaft ist, d.h. im Kurs, Seminar oder
in der Unterrichtsstunde geschieht genau das, woriiber reflektiert wird.» Bezogen auf
Steuer- bzw. Qualitdtsmassnahmen bedeutet dies, «dass sie nicht nur Informationen zur
Verbesserung bei der Entwicklung fiir angehende Lehrpersonen generieren, sondern sie
auch als Modell dienen sollen, wie Qualititssicherung in der Arbeit mit Schiilerinnen
und Schiilern angelegt und genutzt werden kann» (Fuchs & Zutavern, 2005, S. 30f.).
Zukiinftige Lehrpersonen lemen so verschiedene institutionelle Ebenen, die es bei der
Generierung und Umsetzung von Steuerungswissen zu beriicksichtigen gilt, «aus ei-
ner doppelten Perspektive kennen: als betroffene Lemende und als kiinftige Lehrende»
(ebd.).

Die Rolle der COHEP konnte nun darin bestehen, in strategischer und fachlicher
Hinsicht entsprechende Vorarbeiten zur Unterstiitzung bzw. Entwicklung eines ge-
meinsamen Verstidndnisses und gemeinsamer Parameter fiir die Umsetzung dieser
Mediationsfunktion zu leisten, welche z. B. in Form von Empfehlungen ihren Mitglie-
derinstitutionen, den Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung, zur
Verfiigung gestellt werden kdnnen.

7 Optimierung der Steuerungsvoraussetzungen fiir Hochschulinstitu-
tionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Zur Wahmehmung der oben dargestellten <Mediationsfunktion» bendtigen die Hoch-
schulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung (hier sind insbesondere die
pidagogischen Hochschulen gemeint) und die COHEP als deren Rektorenkonferenz
eine klare Positionierung in der schweizerischen Hochschullandschaft. Dies ist, wie
erwihnt, heute im Entwurf des HFKG so angelegt. Es ist vorgesehen, dass die pid-
agogischen Hochschulen gleichwertig zu Universititen und Fachhochschulen in der
schweizerischen Hochschullandschaft als eigenstdndige Hochschulen Bedeutung er-
halten.

Fiir eine erfolgreiche <Mediationsfunktion> der Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen-
und Lehrerbildung wird ausschlaggebend sein, dass sie sich fachlich und strukturell so
weiterentwickeln, dass ihre Lehre, Forschung und Weiterbildung auch fiir Steuerungs-
prozesse im Rahmen des Bildungsmonitoring nutzbar und wirksam werden kénnen. So
muss die professions- und berufsfeldrelevante, nutzenorientierte Forschung gestirkt
und noch intensiver mit Lehre sowie berufspraktischer Ausbildung gekoppelt werden.
Erst dadurch entsteht eine pddagogische, lehrerprofessionsrelevante und zugleich wis-
senschafiliche Expertise, die in den Regelkreis des Bildungsmonitorings auch im Sinne
von (Mediation> eingebracht werden und als relevant hinsichtlich politischer Steue-
rungsfragen wahrgenommen werden kann.
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Hier besteht noch Entwicklungsbedarf. Die COHEP muss und kann einen Beitrag zu
dieser Entwicklung leisten. Das Gelingen wird unter anderem davon abhingen, ob die
Hochschulinstitutionen fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung ihre individuelle Entwick-
lung auf gemeinsame Ziele, eben auch auf Ziele des Bildungsmonitorings fokussieren
kénnen.
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Fithrung und Steuerung péadagogischer Hochschulen im
Handlungskontext der osterreichischen Rektorenkonferenz
(ROPH) - Moglichkeiten und Grenzen

lvo Brunner

Zusammenfassung Die im europiischen Hochschulraum aktuellen Diskussionen um Fiih-
rung tertisrer Bildungsinstitutionen wirken sich in forderlicher Weise auf die Handlungsrdume
der im Jahre 2007 gegriindeten padagogischen Hochschulen Osterreichs aus. Diesem jiingsten
Hochschultypus, der fiir die Aus-, Fort- und Weiterbildung in pddagogischen Berufsfeldern des
tertiren Bildungssektors zustindig ist, fehlt zur effizienten Steuerung zwar noch der echte Auto-
nomiestatus, das wachsende Zusammenwirken der Bundesministerien mit den einzelnen pada-
gogischen Hochschulen und der Rektorenkonferenz gewinnt aber an Substanz und dient somit
der verbesserten hochschulischen Handlungskoordination, insbesondere im Sinne der Weiterent-
wicklung der Lehrer- und Lehrerinnenbildung.

Schlagworte Hochschulwesen, Fiihrungsrolle, Autonomie, Handlungskoordination

Leadership and controlling management of University Colleges of Teacher Educa-
tion within the context of action of Austria’s Rectors’ Conference (ROPH) — chan-
ces and limitations

Abstract The topical European discussions about leadership at tertiary institutions of learning
generate a positive effect on all areas of action of Austria’s University Colleges of Teacher Ed-
ucation. This youngest institutional type in the higher education area, founded in the year 2007,
is responsible for initial and further training in various pedagogical fields. Although the Colleges
still lack the degree of autonomy necessary for efficient management, a growing cooperation
between the Ministry of Education, the individual University Colleges and the Rectors’ Con-
ference leads to a substantial developmental improvement and thus furthers the coordination of
tertiary actions in general as well as the development of teacher education in particular.

Keywords system of higher education, role of leadership, autonomy, coordination of action

1 Themenaufriss

Die aktuellen Autonomiebestrebungen im europiischen Hochschulraum, die sich zum
Teil mit einer zu rigorosen staatlichen Steuerung des Bildungswesens wenig kom-
patibel zeigen, haben zu neuen Handlungsmaximen der Steuerung gefiihrt. Alle vier
«Deliberationsforen» Osterreichs — die Universititskonferenz (UNIKO), die Fach-
hochschulkonferenz (FHK), die Privatuniversititenkonferenz (PUK) und die Rekto-
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renkonferenz der 6ffentlichen padagogischen Hochschulen (ROPH) — haben sich im
Sinne des dsterreichischen Vereinsgesetzes einen von den Bundesbehdrden unabhin-
gigen Status verliehen, um ihre Aufgaben der Vernetzung, der Steuerung, der Fiihrung,
der Koordination und der Kooperation flexibel, autonom und weisungsfrei erfiillen zu
konnen. Dass die einstige Verankerung solcher Rektorenkonferenzen in den jeweiligen
Bundesgesetzen auch Vorteile hatte, vor allem hinsichtlich einer effizienten Umsetzung
bundesweiter Koordinationsangelegenheiten, wird im Zuge neuer Fiihrungsstrukturen,
besonders im Bereich der staatlichen Lehrer- und Lehrerinnenbildung, mit zu beriick-
sichtigen sein.

2 Die padagogischen Hochschulen im Kontext des ésterreichischen
Hochschulwesens

Das osterreichische Hochschulwesen charakterisiert sich durch eine Mischung von
Hochschultypen mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen, unterschiedlichem Au-
tonomiestatus, unterschiedlichen Finanzierungsmodellen, unterschiedlicher inhaltlicher
Fiihrung und unterschiedlichen Managementverantwortungen. Derzeit zahlt Osterreich
2] staatliche Universitdten, 19 Fachhochschulen, 12 Privatuniversititen, 14 pidago-
gische Hochschulen — davon 9 in staatlicher und 5 in privater Trigerschaft — sowie
zahlreiche weitere akademische Einrichtungen wie Konservatorien und Bildungs-
zentren mit einer Gesamtzahl von etwas mehr als 300'000 Studierenden.

Das angestrebte, sehr ambitionierte monetire Forderungsziel der Bundesregierung, bis
zum Jahre 2020 zwei Prozent des Bruttonationalproduktes fiir das Hochschulwesen
aufzuwenden, ist in Zeiten finanzieller Unwiégbarkeiten ein schwer kalkulierbarer Para-
meter der Osterreichischen Hochschulpolitik. Neben diesen Versprechungen der Politik
richtet sich die studentische Kritik aber auch gegen unausgereifte Implementierungen
von Teilbereichen der Bologna-Architektur, gegen die Zulassungsbeschrinkungen in
einigen Massenfdchern wie Psychologie, Publizistik oder Wirtschaftswissenschaften
sowie gegen Pline der Wiedereinfiihrung von Studiengebiihren.

Die pidagogischen Hochschulen nehmen im Kontext des dsterreichischen Hochschul-
wesens eine besondere Stellung ein. Obwohl sie als tertidre Bildungsinstitutionen ge-
miss der Bologna-Studienarchitektur ihre Bachelor- und Masterstudien ausrichten,
berufsfeldbezogene Forschung betreiben und sich den Wissenschaftsprinzipien ver-
pflichten, sind sie nicht dem Ministerium fiir Wissenschaft und Forschung, sondern
dem Ministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur unterstellt. Dies mag als ein sterrei-
chisches Politspezifikum gewertet werden. Das Faktum selbst hat aber Auswirkungen
auf Bereiche der allgemeinen tertidren Handlungskoordination hochschulischer The-
men wie Forschung, Interationalitét, Qualititssicherung sowie auf die Fiihrungs- und
Verantwortungsstrukturen und den Autonomiestatus der padagogischen Hochschulen.
An einem besseren und koordinierteren Zugang zu all diesen hochschulischen Themen
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und ihrer Dissemination an den pidagogischen Hochschulen ist noch zu arbeiten, wo-
bei insbesondere durch den Ausbau der hochschulischen Autonomie eine diesbeziig-
liche Verbesserung erzielt werden kénnte.

Die padagogischen Hochschulen Osterreichs weisen einerseits junge dynamische
Strukturen, wie sie teilweise im europdischen Hochschulraum des jungen 21. Jahr-
hunderts zur Bewiltigung neuer Bildungsherausforderungen eingefiihrt wurden, auf,
andererseits fehlen noch die dazu notwendigen Begleitgesetze, die eine autonomere
Hochschulfiihrung erméglichen. Die Erarbeitung eines von allen Hochschulen gefor-
derten neuen Dienstrechtes, das die hochschulischen Anspriiche der Personalentwick-
lung, der Forschung und der Weiterbildung im Sinne autonomer Hochschulgestaltung
beriicksichtigen soll, steht zwar an vorderster Stelle des ministeriellen Arbeitsplanes, es
befindet sich aber noch nicht auf dem Weg in die politischen Entscheidungsgremien.

Die zahlreichen Verordnungen, die seit der Kundmachung des Hochschulgesetzes 2005
erlassen worden sind, prizisieren zwar da und dort einzelne Handlungsfelder, gleich-
zeitig schriinken sie aber auch den Autonomiestatus ein. So ermdglicht beispielsweise
die Hochschul-Planungs- und Steuerungsverordnung ein besseres bundesweites Con-
trolling aller padagogischen Hochschulen, damit wird aber auch die Finanzmittelver-
gabe z. B. fiir die Profilbildung individueller Hochschulen zentralstaatlich gesteuert. In
diesem Zusammenhang soll auch darauf hingewiesen sein, dass ein Globalbudget, wie
es die dsterreichischen offentlichen Universititen geméss Universititsgesetz 2002 zur
autonomen Verwendung zugewiesen bekommen, fiir die padagogischen Hochschulen
noch nicht vorgesehen ist.

Auch die bundesgesetzlichen Verordnungen iiber Grundsétze fiir die nihere Gestaltung
der Curricula und der Priifungsordnungen sowie die Hochschulevaluierungsverordnung
grenzen teilweise den autonomen Hochschulentwicklungsraum ein. Obwohl an jeder
einzelnen Pidagogischen Hochschule die Studien-Kommission fiir das Studienangebot
und dessen Qualititsanspriiche ihre Verantwortung trigt, behilt sich das Bundesminis-
terium fiir Unterricht Kunst und Kultur durch diese Verordnungen eine bundesweite
Vorgabe mit dem Argument der Durchldssigkeit von Bildungsangeboten im Sinne einer
gegenseitigen Anrechenbarkeit von Studien vor.

Die unterschiedlichen gesetzlichen Grundlagen im dsterreichischen Hochschulwesen —
Fachhochschulgesetz 1994, Universititsgesetz 2002 sowie das fiir die padagogischen
Hochschulen relevante Hochschulgesetz 2005 — fiihren einerseits zu einer Vielgestal-
tigkeit des Hochschulraumes, andererseits wird der Ruf nach einem gesamtosterrei-
chischen Hochschulplan mit typenspezifischen Handlungsfeldern immer lauter. Die
pidagogischen Hochschulen werden ihre Fithrungs- und Steuerungsposition in einem
solchen Plan des Hochschulwesens noch priziser definieren miissen.
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3 Die paddagogische Hochschule - Rolle, Profil, Filhrung

Das Osterreichische Bundesgesetz iiber die Organisation der piddagogischen Hochschu-
len und ihre Studien (Hochschulgesetz 2005) ist vom Nationalrat am 7. Dezember 2005
mit den Stimmen der Regierungsparteien beschlossen worden. Der Studienbetrieb an
diesen neu etablierten Institutionen der padagogischen Bildung wurde per 1. Oktober
2007 aufgenommen. Die Griindung der 14 piddagogischen Hochschulen, davon 5 in
privater Trigerschaft, erzeugte an den jeweiligen Standorten der neun Bundeslinder
optimistische paddagogische Aufbruchstimmung in eine neue tertiire Welt des Lehrens
und Lemens.

Die primére Ausrichtung der padagogischen Hochschulen inkludiert wissenschaftlich
fundierte Bildungsangebote in piddagogischen Berufsfeldern. Neben den Lehramtsstu-
dien fiir aligemeinbildende Pflichtschulen werden auch die Studiengéinge fiir Lehrimter
an berufsbildenden Schulen angeboten. Im Sinne des Professionalisierungskontinuums
und des lebenslangen Lernens bildet die umfassende Fort- und Weiterbildung in al-
len padagogischen Berufsfeldern und fiir alle Lehrerinnen und Lehrer einen weiteren
Schwerpunkt. Die Studienabschliisse — Bachelor- (BEd) und Mastergrade (MEd) — sind
durch die Einbettung in die Bologna-Studienarchitektur europiisch und international
vergleichbar.

Trotz der bildungspolitischen Etablierung der pidagogischen Hochschulen Osterreichs
im européischen Hochschulraum und trotz ihrer kollektiven Mitgliedschaft in der Eu-
ropean University Association (EUA) weist das Hochschulgesetz 2005 Spezifititen
auf, die mit der Rolle der pidagogischen Hochschulen als autonome hochschulische
Bildungsinstitutionen noch wenig korrelieren. Die 6ffentlichen pidagogischen Hoch-
schulen sind Einrichtungen des Bundes und stehen als sogenannte «nachgeordnete
Dienststellen» in einem direkten Weisungszusammenhang mit dem zustindigen Bun-
desminister in erster und letzter Instanz. Dieser Status einer unselbststiindigen Anstalt
wird jedoch in verschiedenen Bereichen, «insbesondere im Bereich der iiber den 6f-
fentlich-rechtlichen Bildungsauftrag hinausgehenden Lehr- und Forschungstitigkeit
sowie der Erwachsenenbildung» (Hochschulgesetz 2005, S. 32), mit einer eigenen
Rechtspersonlichkeit komplementiert, sodass die Pddagogische Hochschule ausserhalb
der staatlichen Lehrerinnen- und Lehrerbildung eigene Rechtsgeschifte abschliessen
kann.

Im Gegensatz zu den Osterreichischen Universitiiten sind die pidagogischen Hoch-
schulen dem Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur — die Agrar- und
Umweltpddagogische Hochschule ist zusitzlich dem Lebensministerium zugeord-
net —unterstellt. Fiir das Rollenverstédndnis und fiir die Profilbildung der pidagogischen
Hochschulen hat diese Verankerung in jenem Ressort, das auch fiir alle Schulen und
ihre Entwicklungen zustindig ist, nicht unwesentliche Auswirkungen. Es ermdglicht
u.a. die enge Zusammenarbeit mit dem Berufsfeld der regionalen Schullandschaft, eine
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Situation, die gesetzlich verankert, finanziell gesteuert und politisch gewollt ist. Es
sollte aber zugleich zur Aufgabe und zur Rolle der padagogischen Hochschulen ge-
horen, das im Osterreichischen Grundgesetz verankerte allgemeine Recht der Staats-
biirgerin und des Staatsbiirgers, welches lautet: «Die Wissenschaft und ihre Lehre ist
frei», in besonderer Weise einzufordem. Die an den Hochschulen wirkenden leitenden
Organe wie Hochschulrat, Rektorat oder Studienkommission tragen erfahrungsgemaiss
eine solche Forderung mit und verhelfen damit der Meso-Ebene der Lehrer- und Leh-
rerinnenbildung, den pidagogischen Hochschulen, den autonomen Handlungsraum
auszugestalten.

4 Die Rektorenkonferenz der &ffentlichen padagogischen Hochschu-
len Osterreichs (ROPH) — Mdéglichkeiten und Grenzen der Hand-
lungskoordination

Wahrscheinlich sind es natiirliche strategische Notwendigkeiten wie Networking, Ko-
operation und Koordination, die europaweit eine so hohe Anzahl an Hochschulver-
netzungen begriinden. Allein der tertifire Bildungssektor Osterreichs weist vier Ver-
einigungen (sieche Abschnitt 1) auf, in denen die Leitungsorgane der Hochschulen in
Konferenzen zusammengeschlossen sind.

Analog zu den Universitits- und Fachhochschulkonferenzen wurde 2002 ein im Sinne
des Osterreichischen Vereinsgesetzes schlankes Statutenwerk von den Rektorinnen und
Rektoren erarbeitet und am 19. September 2007 im historischen Loos-Haus am Mi-
chaelerplatz im 1. Bezirk in Wien von denselben in der Plenarsitzung beschlossen.
Per 16. November 2007 wurde von der bundespolizeilichen Vereinsbehorde der Nicht-
untersagungsbescheid zugestellt und somit war der Verein mit Sitz in Wien gegriin-
det — die handelnden Personen der ROPH waren zu diesem Zeitpunkt schon tief in die
inhaltliche Vereinsarbeit eingetaucht. Die Tétigkeit der Rektorenkonferenz, die nicht
auf Gewinn gerichtet ist, «umfasst die Koordination der Aufgaben der padagogischen

Hochschulen im Sinne der nationalen und internationalen Kompatibilitdt» (Statuten
der ROPH, S. 1).

Durch den gleichen Griindungszeitpunkt von Rektorenkonferenz und den einzelnen
padagogischen Hochschulen im Herbst 2007 konnten viele Kriftesynergien vom Be-
ginn des neuen Hochschulsektors an gewonnen werden. Fiir unzéhlige Fragen zum
neuen Hochschulbetrieb mussten die einzelnen Hochschulen nicht nach Individualant-
worten suchen, sondern sie wurden einer gemeinsamen und koordinierten Losungs-
strategie zugefiihrt. Die bildungspolitische Wirksamkeit und Handlungskompetenz der
Rektorenkonferenz der Sffentlichen padagogischen Hochschulen Osterreichs (ROPH)
hingen, das hat sich in den nun drei Jahren ihres Bestehens eindriicklich erwiesen, sehr
wesentlich mit den Fiihrungs- und Inhaltskompetenzen der einzelnen padagogischen
Hochschulen zusammen. Neben den strategischen und organisatorischen Vorberei-
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tungen der Vereinsaktivititen durch den dreikdpfigen ROPH-Vorstand ist es primér
das Wissens- und Erfahrungsspektrum aller neun Rektorinnen und Rektoren, die in
den mindestens zweimal jahrlich stattfindenden Plenarsitzungen zur Verwirklichung
des Vereinszweckes ihre Beitrdge leisten. Einmal pro Studienjahr findet zusammen mit
allen Vizerektorinnen und Vizerektoren eine «erweiterte» Plenarsitzung statt, um so-
wohl die persénlichen als auch die inhaltlichen Ebenen der piddagogischen Hochschu-
len besser zu vernetzen. «Die Ziele streben wir aus verschiedenen Sichtweisen an, die
geleistete Arbeit ist aber ein gemeinsames Produkt» (Brunner, 2002, S. 5), lautet ein
mehrjdhrig anhaltendes Motto fiir diese Art der Arbeit.

Der Aufgabenumfang, fiir den sich die Mitglieder der ROPH verantwortlich zeigen,
ist enorm. So widmet sich die ROPH Aufgaben wie Unterstiitzung der Hochschullei-
tungen, Beratung und Stellungnahme zu Gesetzesentwiirfen, Artikulation gemeinsamer
Standpunkte bis hin zur Durchfilhrung von gemeinsamen Projekten und Veranstaltun-
gen.

Einen hohen Anteil an Kriften verwendet die ROPH fiir eine gedeihliche Zusammenar-

beit mit dem Bundesministerium fiir Unterricht, Kunst und Kultur, wobei in besonderer

Weise und iiber alle konkreten Aufgabengebiete hinweg das Thema Autonomie fiir die

Hochschulen (vgl. Abschnitt 2) im Vordergrund steht. Als nachgeordnete, weisungsge-

bundene Dienststellen des Ministeriums (bmukk) stellen sich bei den einzelnen pida-

gogischen Hochschulen demgemiss gewisse Grenzen des Handelns ein:

— Das bmukk erteilt an einzelne Pddagogische Hochschulen Bildungsauftrige, die
nicht in eine Gesamtkoordination eingebunden sind. So werden z. B. Fort- und Wei-
terbildungs- oder didaktische Zentren an einzelne Pddagogische Hochschulen «ver-
geben», was mitunter das Gefiihl ungerechter Aufgabenverteilung unter den Hoch-
schulen hervorruft.

— Die topografischen und gesellschaftspolitischen Diversititen der neun 6ffentlichen
padagogischen Hochschulen sind enorm — stddtische versus lindliche Standorte,
Einsprachigkeit versus Zweisprachigkeit, Standorte mit Berufspidagogik versus
Standorte ohne, Universititsndhe versus Alleinstellungssituation — eine solche Plu-
ralitit an Bedingungen erfordert vom bmukk eine ausgleichende Hochschulpolitik,
zu der die ROPH einen Beitrag leisten will.

— Die Zuteilung der bmukk-Ressourcen ist weniger nach den Aufgabenprofilen, als
fast ausschliesslich nach der Anzahl der Studierenden an einer Pidagogischen Hoch-
schule ausgerichtet. Die daraus abzuleitenden Grenzen des (finanziellen) Handelns
sind ebenfalls Diskussionsgegenstand der ROPH-Vereinsarbeit.

Die ROPH unternimmt daher alle Anstrengungen, diese Grenzen des Handelns aufzu-
weichen. Als ein nicht nur terminologischer Erfolg der ROPH ist zu werten, dass die
bislang vom Ministerium zentral gefiihrten und tagungsordnungsbestimmten «Dienst-
besprechungen» in kooperative, gemeinsam gestaltete Rektorinnen- und Rektorenta-
gungen umgewandelt wurden. Der Frau Bundesministerin sei Dank, denn die ersten

238



Fihrung und Steuerung péddagogischer Hochschulen

Reaktionen fiihrender Beamter des Ressorts auf die Griindung der ROPH sprachen
noch eine andere Sprache: «Die Befassung eines privaten Vereins mit Sachthemen der
padagogischen Hochschulen ist — nicht zuletzt aus rechtlichen Griinden — auch in Zu-
kunft nicht vorgesehen», hiess es noch im Oktober 2007 in einem Brief eines leitenden
Ministeriumsbeamten an den Griindungsvorstand der ROPH.

Hinsichtlich Akzeptanz der ROPH durch das Bundesministerium hat sich also das Blatt

zum Positiven gewendet:

— Mitglieder der ROPH werden mittlerweile offiziell fiir internationale Vertretungen
nominiert — als jiingstes Beispiel gilt die Entsendung eines ROPH-Mitgliedes durch
die Ministerin zur Bologna-Ministerkonferenz in Ungam und Wien.

— Der ROPH-Vorsitzende vertritt die pidagogischen Hochschulen als Kollektiv in der
European University Association (EUA).

— Ein Vorstandsmitglied der ROPH arbeitet stellvertretend fiir alle pidagogischen
Hochschulen, auch fiir die privaten, in der hochschultypeniibergreifenden Bologna-
Follow-Up-Gruppe Osterreichs.

— Eine Reihe von ROPH-Mitgliedern wurde vom Unterrichtsministerium zum Hoch-
schuldialog des Wissenschaftsministeriums entsandt.

— Die ROPH ist Mitglied in der Task Force (eine Arbeitsgruppe aller 4 Osterrei-
chischen Rektorenkonferenzvorsitzenden) fiir die Erarbeitung von curricularen Bo-
logna-Leitlinien.

— Die bisher inhaltlich wohl erfolgreichste koordinative Handlung der ROPH war die
Erstellung des «Memorandums der pidagogischen Hochschulen» (Brunner et al.,
2009), das mit der Frau Bundesministerin diskutiert und durch sie in der Folge an
die Experten- und Expertinnenrunde fiir die Reform der Lehrer- und Lehrerinnen-
bildung weitergeleitet wurde.

Es ist sehr ermutigend, dass eine Tendenz zu wachsender Zusammenarbeit zwischen
der ROPH, den einzelnen pidagogischen Hochschulen, den Ministerien des Bundes so-
wie mit anderen Stakeholdern der Bildungslandschaft festzustellen ist. Die steigenden
geschiftlichen Anforderungen an die ROPH werden dadurch in den kommenden Jah-
ren eine erweiterte Arbeits- und Kommunikationsstruktur der ROPH mit sich bringen
miissen. Aktuelle themenbezogene Arbeitsgruppen wie das sehr erfolgreich wirkende
ROPH-Forschungsforum oder anlassbezogene Arbeitstreffen wie die Experten- und
Expertinnengruppe fiir das Qualititsmanagement sollten dann auf ein professionell
eingerichtetes Geschiftsleitungsbiiro der ROPH zugreifen kénnen.

5 Konklusion
Sowohl die pddagogischen Hochschulen als Einzelinstitutionen als auch die Rektoren-

konferenz der 6ffentlichen piadagogischen Hochschulen als Kollektiv haben sich in der
gesamthochschulischen Landschaft Osterreichs sehr gut etabliert. Die einst geradezu
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existentiellen Angste dieser neuen Einrichtungen sind der Gewissheit, dass sie unver-
zichtbare Triger zukunftsorientierter Lehrer- und Lehrerinnenbildung geworden sind,
gewichen. In der retrospektiven Einschitzung der bisher dreijahrigen Arbeit der Rek-
torenkonferenz scheint dabei insbesondere mit der Erarbeitung des «Memorandums
LehrerInnenbildung Neu» ein diesbeziiglich entscheidender Beitrag geleistet worden
zu sein. Auch die unermiidlichen G@emance-Diskussionen der ROPH-Mitglieder mit
den einzelnen Abteilungen des Bundesministerinms haben bereits Wirkung hinsichtlich
erweiterter autonomerer Fithrung und Steuerung der Hochschulen gezeigt. Analog zu
den anderen drei «Delibertionsforen» Osterreichischer Rektorenkonferenzen der Fach-
hochschulen, Universititen und Privathochschulen wird sich auch die ROPH weiterhin
vermehrt um eine autonome, qualititsvolle und zukunftsorientierte Hochschulbildung
bemiihen. Da sich die Vereinsarbeit solcher Foren nicht auf ein bundesrechtlich ver-
ankertes Mandat stiitzen kann, miissen die dialogische Uberzeugskraft gegeniiber den
Bediensteten des Ministeriums und der manchmal so hilfreiche Imperativ des Pragma-
tismus den angestrebten Vereinszielen dienen. Sowohl der Novellierung des bestehen-
den Hochschulgesetzes 2005 als auch einer Neuordnung der gesamten osterreichischen
Lehrer- und Lehrerinnenbildung wird auch insofern hoffnungsvoll entgegen gesehen,
als eine Ausweitung der autonomen Handlungskompetenz der Institutionen mit einher-
gehen kdnnte. Hinsichtlich Budgethoheit, curricularer Gestaltungsmdglichkeiten, indi-
vidueller Hochschulstandortproblematiken und administrativer Selbststeuerung sollte
dann der Spielraum grésser sein.

Die Rektorenkonferenz der dffentlichen padagogischen Hochschulen Osterreichs und
ihre Partner diirfen nicht miide werden, diesen Weg der autonomen hochschulischen
Fiihrung und Steuerung weiterzugehen.
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Zur Rolle der CRUS in der Koordination der schweizerischen
Universitatslandschaft

Antonio Loprieno

Zusammenfassung Der Autor zeigt anhand der beiden Beispiele strategische Planung und Bo-
lognaprozess die Rolle der Rektorenkonferenz der Schweizer Universitdten (CRUS) in der Koor-
dination der schweizerischen Universititslandschaft auf. Er veranschaulicht die Zusammenarbeit
der Partner im Bildungs-, Forschungs- und Innovationsbereich anhand der Durchléssigkeitsver-
einbarung zwischen Hochschultypen sowie des nationalen Qualifikationsrahmens. Schliesslich
dussert er sich zu den Perspektiven, welche das kiinftige Bundesgesetz tiber die Forderung der
Hochschulen und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich im Hinblick auf die
Koordination bietet.

Schlagworte universitire Koordination, strategische Planung, Bolognaprozess
The Role of the CRUS in the Coordination of the Swiss University Landscape

Abstract The author presents the role of the Rector’s Conference of the Swiss Universities
(CRUS) in the coordination of the Swiss University landscape taking strategic planning and
Bologna process as examples. He then illustrates the collaboration with parters in the field of
education, research and innovation with the Convention on permeability between higher educa-
tion institutions of different types as well as with the national qualification framework. He further
looks at the prospects for coordination under the future federal Law on Promotion of higher
Education Institutions and Coordination in the higher Education Field

Keywords University coordination, strategic planning, Bologna process

1 Die CRUS

Die im Jahr 1904 als Vereinigung der Schweizer Universititen gegriindete CRUS
(Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen) erfiillt seit Inkrafttreten der Verein-
barung zwischen dem Bund und den Universitéitskantonen {iber die Zusammenarbeit
im universitiren Hochschulbereich im Januar 2001 (Zusammenarbeitsvereinbarung;
SUK, 2000) die Funktion des gemeinsamen Organs der Leitungen der universitiren
Hochschulen. Dieses findet seine Verankerung im Universititsférderungsgesetz vom
8. Oktober 1999 (UFG, 1999) sowie im interkantonalen Konkordat iiber universitire
Koordination vom 9. Dezember 1999 (SUK, 1999). Als gemeinsames Organ der Lei-
tungen der universitdren Hochschulen nimmt die CRUS mehrere Aufgaben wahr, die
fiir die Koordination der schweizerischen Universititslandschaft von zentraler Bedeu-
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tung sind. Nachfolgend wird im Sinne von Beispielen kurz auf die Erarbeitung der
strategischen Planung der Universititen zuhanden der Schweizerischen Universitits-
konferenz (SUK) sowie auf die Gestaltung des Bolognaprozesses in den Schweizer
Universititen eingegangen. Anschliessend illustrieren wir die Zusammenarbeit der
CRUS mit ihren Schwesterkonferenzen KFH (Konferenz der Fachhochschulen der
Schweiz) und COHEP (Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Pddagogischen Hochschulen). Schliesslich wird ein vorausschauender Blick auf die
Méglichkeiten gewagt, welche das Bundesgesetz iiber die Férderung der Hochschulen
und die Koordination im schweizerischen Hochschulbereich (HFKG; SBF, 2009) bie-
tet, das derzeit vom Parlament behandelt wird.

2 Strategische Planung der Universitéten

Die Erarbeitung einer strategischen Planung von nationaler Reichweite, die den Strate-
gien der einzelnen Institutionen unter Wahrung ihrer Autonomie sowie derjenigen der
Jeweiligen Tréiger angemessen Rechnung trigt, stellt in sich eine Herausforderung dar.
Aufgrund ihrer Zusammensetzung verfligt die CRUS iiber eine einzigartige Ausgangs-
lage, um diesen inhirenten Widerspruch zu 16sen.

Die Ausarbeitung einer strategischen Planung von nationaler Reichweite, welche den
institutionellen Strategien Rechnung trégt, setzt eine Konsolidierung der Planungen der
einzelnen Institutionen voraus. Allerdings erarbeiten die Institutionen ihre Planungen in
erster Linie zuhanden ihrer Trager und folgen damit verschiedenen Rhythmen, manch-
mal auch unterschiedlichen Logiken. Auf dieser Grundlage kommt die Erarbeitung ei-
ner strategischen Planung von nationaler Reichweite somit der unméglichen Aufgabe
gleich, zu einem gegebenen Zeitpunkt unterschiedlich weit entwickelte Dokumente
unterschiedlicher Natur zu konsolidieren.

Nun kénnte man natiirlich versuchen, die Triger zu bitten, ihre Planungsprozesse zu
harmonisieren und zu synchronisieren. Man kénnte andererseits die Institutionen ver-
anlassen, zwei Planungsprozesse gleichzeitig zu fiihren — zuhanden ihrer Triger ei-
nerseits und als Vorbereitung fiir die nationale strategische Planung andererseits. Al-
lerdings wiirde diese Vorgehensweise — die eine grobe Einmischung in die Autonomie
der Institutionen und ihrer Triger bedeutete — kaum in eine brauchbare strategische
Planung miinden: Die so erarbeiteten Schlussfolgerungen kénnten in den Planungen
der einzelnen Institutionen nicht beriicksichtigt werden, da sie ja bereits vor Ausarbei-
tung der nationalen Planung fertiggestellt wiirden.

Auch der umgekehrte Ansatz, eine nationale strategische Planung im Vorfeld der strate-

gischen Planungen der einzelnen Institutionen zu erarbeiten, wiirde die Autonomie der
Institutionen und ihrer Tréger verletzen. Nicht zuletzt wiirde dieser Ansatz das Risiko
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beinhalten, dass die frithzeitige nationale Planung zum Zeitpunkt der Umsetzung ihrer
Zielsetzungen allenfalls bereits wieder iiberholt wire.

Die CRUS vereinigt die Strategieverantwortlichen der zwdlf universitdren Hochschu-
len. Sie ist damit in der Lage, das Paradox zu 16sen und in einem konzertierten Prozess
eine strategische Planung mit nationaler Reichweite zu erarbeiten. Diese Strategie:

— trigt den Strategien der einzelnen Institutionen Rechnung, ungeachtet dessen, wie
weit diese entwickelt sind, da die Mitglieder der CRUS fuir deren Ausarbeitung ver-
antwortlich zeichnen;

— findet, aus demselben Grund, in der Erarbeitung der individuellen Planungsprozesse
Beriicksichtigung;

— respektiert die Autonomie der Institutionen und diejenige ihrer Tréger.

Auf diese Weise hat die CRUS die strategischen Prioritdten fiir die folgenden Perioden
festgelegt, dies unter Zustimmung der zw6lf universitiren Hochschulen und mit Unter-
stiitzung der zustindigen politischen Instanzen.

20042007 Verstirkung der universitiren Bildung und Emeuerung der Lehre (Bo-
logna) (CRUS, 2002).

20082011 Modemisierung der Forschung, Erneuerung der Lehre und Stirkung der
Internationalisierung der Universititen (CRUS, 2006).

2012-2016 Nachhaltige Verbesserung der Betreuungsverhiltnisse; Verbesserung und
Konsolidierung der Reform der Lehre in den Universititen (Bologna);
Modemisierung der Ausbildung von Forschenden auf den Ebenen Dok-
torat und Postdoc; Verbesserung der Arbeitsbedingungen und der Karri-
ereaussichten von jungen Forschenden (CRUS, 2010).

Voraussetzung fiir die Ausarbeitung einer gemeinsamen strategischen Planung und die
Definition strategischer Zielsetzungen, welche allseitige Zustimmung finden, ist, dass
die am Prozess beteiligten Partner — insbesondere im Hinblick auf ihre Aufgaben und
Zielsetzungen — eine Anzahl gemeinsamer Anliegen verfolgen.

3 Umsetzung der Bolognareform

Als die Umsetzung des durch die Bologna-Erklarung angestossenen Prozesses bevor-

stand, haben die fiir die Universititen verantwortlichen politischen Instanzen — die

Schweizerische Universititskonferenz (SUK) und das Staatssekretariat fiir Bildung

und Forschung (SBF) — zweifach weise Voraussicht bewiesen:

1. Sie haben die Fiihrung des Prozesses den Universititen ilibertragen, welche durch
die CRUS vertreten werden, und

2. fiir die Anfangsphase des Prozesses wihrend der Periode 2004 bis 2007 eine An-
schubfinanzierung vorgesehen.

243



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Diese Entscheidungen bilden die Basis fiir die koordinierte Umsetzung der Bolognare-
form in den Schweizer Universititen.

3.1 Die Bologna-Richtlinien

Als Erstes hat die CRUS in enger Zusammenarbeit mit der SUK Richtlinien fiir die
koordinierte Emeuerung der Lehre an den universitiren Hochschulen der Schweiz im
Rahmen des Bolognaprozesses ausgearbeitet (Bologna-Richtlinien; SUK, 2003). Der
durch die SUK am 4. Dezember 2003 verabschiedete Text beriicksichtigte im Grossen
und Ganzen die Vorschlige der CRUS; allerdings bildete der Artikel zum Zugang zum
Masterstudium Anlass zu Verhandlungen zwischen den beiden Konferenzen. Die sim-
ple Tatsache, dass zu einer so zentralen Frage wie der Zulassung zum Masterstudium
eine sowohl fiir die Universititen wie auch fiir die Bildungspolitik einvernehmliche
Losung ausgehandelt werden konnte, zeigt die Bereitschaft der beiden Konferenzen
zum Dialog und zur Zusammenarbeit. Ohne diese wire die Koordination im Bereich
der Universitétspolitik nur schwer umzusetzen.

3.2 Die Empfehlungen der CRUS

Mit der Verabschiedung der Bologna-Richtlinien hat die SUK die CRUS mit der
Durchfiihrung der koordinierten Emeuerung der Lehre im Rahmen des Bolognapro-
zesses betraut. Um diese Aufgabe zu erfiillen, hat die CRUS Empfehlungen fiir die
koordinierte Emeuerung der Lehre an den universitiren Hochschulen der Schweiz im
Rahmen des Bolognaprozesses erarbeitet (CRUS, 2008, 2010). Dabei wirkten sowohl
Vertreter sdmtlicher schweizerischer Universititen als auch Vertreter der Studierenden
und weiterer interessierter Institutionen mit, darunter das Staatssekretariat fiir Bildung
und Forschung (SBF), das Organ fiir Akkreditierung und Qualitéitssicherung (OAQ)
und die beiden Konferenzen KFH und COHEP. Diese Empfehlungen beinhalten auch
bindende Reglementierungen, beispielsweise zur Benennung der Studienabschliisse
oder zur Zuteilung von Bachelorprogrammen zu Studienficherm im Hinblick auf die
Zulassung zum Masterstudium.

Die Erarbeitung der Reglementierungen bildete einen wichtigen Bestandteil der koor-
dinierten Umsetzung der Bolognareform im Rahmen des Kooperations- und Innovati-
onsprojekts 2004-2007, fiir welches die SUK einen Betrag von 30 Millionen Franken
in Form von projektgebundenen Beitrdgen des Bundes bewilligt hat. Die Tatsache, dass
die Fihrung der CRUS anvertraut wurde, hat die aktive Mitwirkung simtlicher Univer-
sititen bedeutend vereinfacht.

3.3 Monitoring

Im Rahmen des Bolognaprozesses fallen auch in der Periode 2008 bis 2011 Koordi-
nationsaufgaben an. Der Fokus liegt dabei auf dem Monitoring: So wird die weitere
Implementierung der Bolognastrukturen verfolgt und sichergestelit, dass diese gut
funktionieren. Dabei verfiigen lediglich die Universititen iiber ausreichend vertiefte
Kenntnisse der bestehenden Verfahren und Mechanismen, um beurteilen zu konnen,
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ob die Umsetzung den gemeinsamen Prinzipien entspricht, und um allfillige Missstén-
de aufzudecken. Die CRUS bildet als Verbund der Universitdten das ideale Gremium
fiir den Austausch zwischen den Universititen, der einerseits notwendig ist, um die
Strukturen zu vergleichen und deren Funktionieren zu beurteilen, und andererseits, um
den politischen Instanzen — sofern nétig — Vorschldge im Hinblick auf eine allfallige
Anpassung der Rahmenbedingungen zu unterbreiten.

4 Zusammenarbeit mit den Partnern im Bildungs-, Forschungs- und
Innovationsbereich

Als Organ, welches sich aus den Leitungen sémtlicher schweizerischer Universititen
zusammensetzt, interagiert die CRUS regelmadssig nicht nur mit den zustindigen Ins-
tanzen der Universitatspolitik, sondern auch mit weiteren Partnern des Bildungs-, For-
schungs- und Innovationsbereichs. Im Bereich der Bildung betrifft dies insbesondere
die Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz (KFH) und die Schweizerische Kon-
ferenz der Rektorinnen und Rektoren der Paddagogischen Hochschulen (COHEP).

Mit diesen beiden Partnern hat die CRUS am 5. November 2007 eine Vereinbarung {iber
die Durchlissigkeit zwischen den Hochschultypen abgeschlossen (CRUS, COHEP &
KFH, 2007). Diese Vereinbarung enthilt die Grundsétze des Zugangs zu den Studi-
engingen eines anderen Hochschultypus mit einem Bachelordiplom einer schweize-
rischen Hochschule. Sie regelt, insbesondere, die Modalititen des direkten Ubergangs
zu einem Masterstudium eines anderen Hochschultypus. Die Grundlage hierzu bildet
eine Konkordanzliste, welche die moglichen Uberginge eines Bachelorstudiengangs
zu einem Masterstudiengang eines anderen Hochschultypus bei entsprechender fach-
licher Ausrichtung auffiihrt, allenfalls mit zusétzlichen Auflagen.

Ferner hat die CRUS im Auftrag des Staatssekretariats fir Bildung und Forschung
(SBF) mit ihren beiden Schwesterkonferenzen den im Rahmen des Bolognaprozesses
vorgesehenen Qualifikationsrahmen fiir den schweizerischen Hochschulbereich erar-
beitet (ngf.ch-HS; CRUS, COHEP & KFH, 2009). Dieses Dokument beschreibt und
definiert die Stufen sowie die entsprechend erworbenen Qualifikationen der Hochschul-
bildung in der Schweiz. Es bietet ferner eine vergleichende Beschreibung der Univer-
sititen (inklusive eidgendssische technische Hochschulen), der Fachhochschulen und
der padagogischen Hochschulen in Bezug auf ihre Aufgaben in der Gesellschaft, ihre
Titigkeiten in Lehre und Forschung sowie die verliehenen Diplome und die Qualifika-
tion der Lehrenden.

Wie auch im Falle der Durchlissigkeitsvereinbarung beruhte die Ausarbeitung des
Qualifikationsrahmens einerseits auf gemeinsamen Uberlegungen der Institutionen
desselben Hochschultypus, um die spezifischen Auspriagungen ihrer Aufgaben und ih-
rer Titigkeiten in Lehre und Forschung besser zu definieren, und andererseits auf in-
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tensiven Verhandlungen zwischen den Vertretern der drei Hochschultypen, um die Be-
sonderheiten der Aufgaben sowie der Tatigkeiten in Lehre und Forschung eines jeden
Hochschultypus zu identifizieren. Die gemeinsamen Uberlegungen der Universititen
haben im Kreise der CRUS stattgefunden, und deren Verhandlungen mit der KFH und
der COHEP haben schliesslich zur Verabschiedung des Dokuments durch den gemein-
samen Leitungsausschuss der drei Konferenzen am 23. November 2009 gefiihrt, dem
alle Mitglieder jeder Konferenz zugestimmt haben.

5 Ausblick

Die kiinftigen Modalitdten der Koordination im Bereich der Hochschulen sind Gegen-
stand der parlamentarischen Debatten im Rahmen des kiinftigen Bundesgesetzes {iber
die Foérderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen Hochschul-
bereich (HFKG; SBF, 2009). Unter den Neuerungen des Gesetzes findet sich die Um-
setzung der Aufgabenteilung zwischen den Hochschulen in den besonders kosteninten-
siven Bereichen, welche in Artikel 63a Absatz 5 der Bundesverfassung vorgesehen ist.

Die CRUS hat sich bereits mehrfach zu ihrem Verstindnis der Aufgabenteilung in den
besonders kostenintensiven Bereichen geiussert. Thre Uberlegungen beruhen auf der
Feststellung, dass die besonders hohen Kosten, welche in bestimmten Bereichen zu
tragen sind, nicht an einzelne Disziplinen gebunden sind. Vielmehr ergeben sie sich aus
dem Zugriff auf Infrastrukturen, die aufgrund der zu titigenden Investitionen, aufgrund
ihres Betriebs oder des notwendigen Personals kostenintensiv sind.

Eine effiziente Aufgabenteilung in den besonders kostenintensiven Bereichen betrifft
daher nicht die Titigkeiten in Lehre und Forschung an sich, sondem die Koordination
neuer Infrastrukturen, insbesondere dann, wenn diese die Kapazitiiten einer einzelnen
Institution iibersteigen. Diese Vorgehensweise fiir die Aufgabenteilung in den beson-
ders kostenintensiven Bereichen wiirde femer sicherstellen, dass die Lehrenden und
Forschenden der Schweizer Universititen Zugang zu denjenigen Infrastrukturen haben,
welche sie zur Ausiibung ihrer T4tigkeiten bendtigen.

Die CRUS hat gezeigt, dass sie in der Lage ist, schwierige Entscheide zu fillen, welche
sowohl den Interessen der einzelnen Institutionen als auch denjenigen des Universitiits-
systems als Ganzem Rechnung tragen. Dies zum Beispiel bei der Auswahl von Innova-
tions- und Kooperationsprojekten: Im Rahmen einer im Frithling 2009 durchgefiihrten
internen Selektion hat die CRUS von insgesamt 17 Gesuchen lediglich sechs Projekte
beriicksichtigt und in der Folge der SUK zur Genehmigung vorgelegt. Es ist daher da-
von auszugehen, dass die CRUS konsensuelle Losungen vorschlagen wird, um gewich-
tige Infrastrukturen zu koordinieren, welche die Kapazitiiten einer einzelnen Institution
iibertreffen und der Gesamtheit von Lehrenden und Forschenden in den betroffenen
Bereichen zur Verfiigung stehen sollen.
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Allerdings gehen die Meinungen hinsichtlich der Form der Aufgabenteilung in den
besonders kostenintensiven Bereichen derzeit noch auseinander. Fiir die CRUS wire es
zweifelsohne sehr schwierig, emsthafte Vorschldge zu machen, wenn sich herausstellen
wiirde, dass die Koordination von grossen Infrastrukturprojekten — die in aller Regel
insbesondere der Forschung dienen —nicht ausreicht, um das verfassungsmassige Man-
dat zu erfiillen, und wenn in der Folge einzelnen Universititen bestimmte als besonders
kostenintensiv definierte Tatigkeiten in Lehre und Forschung verboten wiirden — unge-
achtet der strategischen Bedeutung, welche sie diesen Titigkeiten beimessen.
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Regionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Argu-
mente und Herausforderungen

Christina Huber

Zusammenfassung Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung ist ein zentrales Element des Bil-
dungsféderalismus. Dass im Zuge der Schaffung von pddagogischen Hochschulen (PH) nicht
nur kantonale, sondern auch interkantonale Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen rea-
lisiert wurden, vermag deshalb zu erstaunen. An den Beispielen des Kantons Aargau respektive
der Schaffung einer PH innerhalb der Fachhochschule Nordwestschweiz sowie des Kantons Zug
und seiner Beteiligung an der PH Zentralschweiz werden die Reformprozesse skizziert, die zu
einer Lehrerinnen- und Lehrerbildung in mehrkantonaler Trigerschaft gefiihrt haben. Dabei wird
insbesondere thematisiert, welche Argumente im Reformdiskurs zentral waren, und aufgezeigt,
wie die interkantonale Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung organisiert ist. Angesichts
der nach wie vor bestehenden kantonalen Bindung wird abschliessend die Frage aufgeworfen, ob
sich eine regionale Lehrerinnen- und Lehrerbildung tatséchlich realisieren lsst.

Schlagworte Regionale Governance, Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Steuerung, Interkanto-
nale Zusammenarbeit

Regionalisation of Teacher Education: Arguments and Challenges

Abstract Teacher education is a core element of educational federalism. Therefore the fact that
in the process of establishing universities of teacher education not only cantonal but also inter-
cantonal institutions were realised presents a remarkable issue in Swiss educational politics. The
reform processes that led from former purely cantonal to intercantonal Universities of Teacher
Education are outlined using the examples of Aargau and the formation of the University of Ap-
plied Sciences Northwestern Switzerland (FHNW) and of Zug and its participation in the Univer-
sity of Teacher Education Central Switzerland (PHZ). The article explores the central arguments
in these two specific reform discourses and shows how the intercantonal governance of each of
these institutions is organised. Given the still existent close connection to cantonal legacy, the
article ends by raising the question, whether a regional techer education is possible at all.

Keywords regional govemnance, teacher education, intercantonal cooperation, governance

Mit der Griindung von Fachhochschulen (FH) sowie pidagogischen Hochschulen (PH)
wurde das schweizerische Hochschulwesen in den 1990er-Jahren um zwei Hochschul-
typen ergénzt. Die FH und PH unterscheiden sich von den Universititen dadurch, dass
sie institutionelle Beziige sowohl zur Wissenschaft als auch zur berufsbezogenen Ar-
beitswelt aufweisen (vgl. Weber & Tremel, 2010). Dieser Bezug ist bei den PH ein
besonderer, zumal die Kantone — als Tridger der Lehrerinnen- und Lehrerbildung —
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gleichzeitig auch Hauptarbeitgebende der Absolventinnen und Absolventen sind. Die
bedeutsame Rolle der Kantone wird zusitzlich dadurch verstirkt, dass die PH aus-
schliesslich durch die Kantone geregelt und finanziert werden. Die FH dagegen werden
zentralstaatlich durch den Bund geregelt, der die Neupositionierung eines Teils der
Hoheren Fachschulen als FH auch mit dem Anliegen einer Reduktion der grossen Zahl
von Schulen verbunden hat und dementsprechend die Entstehung von regionalen FH
respektive FH-Verbiinden forcierte (vgl. Balthasar, Fassler & Weber, 2010, S. 73 £.).

Nichtsdestotrotz entstanden auch im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung regi-
onale Hochschulen. So haben die drei Regionen Zentralschweiz (PH Zentralschweiz,
PHZ), Nordwestschweiz (PH der FH Nordwestschweiz, PH FHNW) und der franzo-
sischsprachige Teil Berns zusammen mit Neuchétel und Jura (HEP BEJUNE) Leh-
rerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen in mehrkantonaler Trigerschaft realisiert.
Die Tatsache, dass es sich bei der Lehrerinnen- und Lehrerbildung um ein zentrales
Element des Bildungsfoderalismus handelt und dass bei den PH von Bundesseite her
kein Druck zu regionalen Losungen vorhanden war, wirft die Frage nach den Motiven
fiir diese Regionalisierung auf. Gleichzeitig stellen sich bei der Schaffung von Or-
ganisationen in mehrkantonaler Trigerschaft Fragen der politischen Steuerung, denn
Politikgestaltungs- und Steuerungsprozesse verlaufen anders, wenn nicht mehr nur ein
kantonales Parlament oder eine Regierung zusténdig ist.

An den beiden Beispielen der PHZ und der PH FHNW wird im Folgenden skizziert,
wie die Steuerung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in mehrkantonaler Kooperation
organisiert werden kann, und aufgezeigt, wo Herausforderungen der interkantonalen
politischen Steuerung liegen. Ebenso wird die Frage nach den Argumenten fiir die re-
gionale Zusammenarbeit im Reformdiskurs aufgeworfen und der Umstand, dass trotz
dieser Regionalisierungsbestrebungen kantonale Beziige in der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildung beibehalten wurden, kommentiert.

Die zur Beantwortung dieser Fragen notwendigen Analysen erfolgen primér aus einer
kantonalen Perspektive (Aargau und Zug). Wo notwendig, wird auf Entwicklungen in
Nachbarkantonen respektive auf gesamtschweizerischer Ebene verwiesen.

1 Die Reformprozesse und -motive in den beiden Kantonen Aargau
und Zug

Um die Ausfiihrungen in einen Kontext einzubetten, werden in einem ersten Schritt
wesentliche Eckpunkte der Reformprozesse in den beiden Kantonen vergleichend dar-
gestellt. Im Anschluss daran werden die Argumente fiir eine regionale Zusammenarbeit
prisentiert und es wird aufgezeigt, dass trotz der Regionalisierungsbestrebungen kan-
tonale Beziige in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung beibehalten wurden.
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1.1 Vergleichender Uberblick tiber die Reformprozesse

Die Kantone Aargau und Zug weisen beide eine mehr als 100-jihrige Tradition der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf. So errichtete der Kanton Aargau bereits 1822 das
erste Lehrerseminar in der Schweiz. Im Kanton Zug dagegen waren es private, kirch-
liche Trigerschaften, welche die Lehrerinnen- und Lehrerbildungstradition begriinde-
ten. Zwar unterstand die Zuger Lehrerinnen- und Lehrerbildung der kantonalen Auf-
sicht, doch blieb sie bis heute in privater Trigerschaft.

Im Gegensatz zum Kanton Zug, dessen private Lehrerinnen- und Lehrerbildung an-
fangs der 1990er-Jahre nach wie vor als seminaristische Mittelschulausbildung gestaltet
war, loste der Kanton Aargau bereits in den 1970er-Jahren die Primarlehrerinnen- und
-lehrerseminare auf und schuf mit der Héheren Pidagogischen Lehranstalt ein tertidres
Ausbildungsangebot fiir Primar- und Reallehrpersonen (integriertes Diplom). Anfangs
der 1990er-Jahre tertiarisierte man auch die Fachausbildungen (Textiles Werken, Haus-
wirtschaft) sowie die Kindergartenausbildung, indem neu ein Mittelschulabschluss
fir die Zulassung verlangt wurde. Ebenso eroffnete der Kanton 1989 das Didaktikum
Aarau, an welchem Bezirksschullehrpersonen ausgebildet wurden (vgl. GKLL, 1995).
Damit realisierte der Kanton Aargau erstmals auch ein eigenstéindiges Ausbildungsan-
gebot fiir einen Teil der Sekundarstufe I. 1996 wurde dieses Angebot um einen neuen
Studiengang fiir Sekundar- und Reallehrpersonen ergéinzt und damit auch die Ausbil-
dung zur Reallehrperson von der Primarlehrpersonenausbildung getrennt (vgl. Merkli,
1998).

Im Kanton Zug hingegen existierten keine Ausbildungsginge fiir die Sekundarstufe I
und es bestand auch zu keinem Zeitpunkt die Absicht, die bestehenden Ausbildungen
fiir die Primar- und Kindergartenstufe sowie zur Handarbeits- und Hauswirtschafts-
lehrperson durch zusitzliche Ausbildungsgiinge zu ergiinzen. Fiir die Sekundarstufe I
setzte man auf die Zusammenarbeit mit den Zentralschweizer Kantonen (Reallehrer-
ausbildung der interkantonalen Oberstufenkonferenz') und wollte in den 1970er-Jah-
ren im Rahmen der damals geplanten Universitit Luzem eine zentralschweizerische
Ausbildung fiir diese Stufe realisieren (vgl. ZBS, 1977). Mit dem Scheitern des Uni-
versititsprojektes mussten jedoch neue Lésungen gefunden werden, die letztlich in die
Schaffung der Zentralschweizerischen Reallehrerausbildung miindeten, welche durch
den Kanton Luzem gefiihrt wurde (vgl. EDK-Jahresberichte, 1981/82, 1982/83).

Wihrend sich also die Zentralschweizer Kantone gemeinsam vor allem mit Fragen der
Ausbildung von Lehrpersonen auf der Sekundarstufe I auseinandersetzten,? gingen die

! Die IOK-Reallehrerausbildung wurde von 1966 bis 1983 angeboten. Es handelte sich hierbei um eine
berufsbegleitende Ausbildung, die sich primir an Primarstufenlehrkrifte richtete.

2 Fragen der regionalen Zusammenarbeit in den anderen Ausbildungsbereichen wurden damals vor allem in
der Innerschweizer Seminardirektorenkonferenz und nicht auf Ebene der IEDK debattiert.
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NW EDK-Kantone® das Thema der Lehrerinnen- und Lehrerbildung allgemeiner an
und organisierten in den 1980er-Jahren zusammen mit den Lehrerorganisationen der
Nordwestschweiz Tagungen zum Thema Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Ziele die-
ser Tagungen waren der interkantonale Austausch sowie Anniherungen in Bezug auf
die Ziele und Inhalte der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (vgl. EDK-Jahresberichte,
1982/83, 1983/84, 1984/85). Uberdies realisierten die NW EDK-Kantone anfangs der
1980er-Jahre mit dem Didaktischen Institut ein regionales Angebot zur Ausbildung der
Ausbildnerinnen und Ausbildner an Handarbeits-, Hauswirtschafts- und Kindergért-
nerinnenseminarien (vgl. NW EDK, 2000). In den 1990er-Jahren wurde dann schwer-
punktmiissig die Ausbildung fiir Sek-I-Lehrpersonen behandelt. Grund daflir war vor
allem, dass die bestehenden Ausbildungsgéinge den unterschiedlichen kantonalen
Bediirfnissen nicht zu geniigen vermochten, weshalb man eine Harmonisierung der
Ausbildung fiir diese Stufe einleiten wollte. Die damaligen Projektarbeiten miindeten
jedoch nur in Empfehlungen fiir die Ausbildung einer polyvalent einsetzbaren Stufen-
und Fachgruppenlehrkraft (vgl. NW EDK AG Lehrerinnen- und Lehrerbildung Sek I,
1995).

Beiden Kantonen ist gemeinsam, dass sich die Reform der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zu Beginn der 1990er-Jahre dynamisierte, wenn auch aus unterschiedlichen
Griinden: Im Kanton Aargau fithrten der anfangs der 1990er-Jahre herrschende Lehrer-
mangel, der gesellschaftliche Wandel und seine Auswirkungen auf die traditionellen
Frauenberufe (v.a. Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerin) sowie eine gewisse Un-
zufriedenheit mit dem aargauischen Schulwesen allgemein zu Reformpostulaten, die
unter anderem eine Gesamtkonzeption der aargauischen Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung forderten.

Im Kanton Zug dagegen entstand der Reformdruck vor allem aufgrund finanzieller
Schwierigkeiten der Seminare. In diesem Zusammenhang wurde die Frage nach priva-
ter oder kantonaler (staatlicher) Trigerschaft diskutiert, letztlich jedoch die Subsidiari-
tit betont und am Status quo festgehalten. Ebenso fanden die gesamtschweizerischen
Debatten iiber die Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, die mit der Verdffent-
lichung der EDK-Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen (EDK, 1993)
entstanden sind, Eingang in die kantonale und die regionale Diskussion. Die Inner-
schweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (IEDK, heute: Bildungsdirektorenkonferenz
Zentralschweiz [BKZ]) legte die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als Schliisselthema
fiir die Zusammenarbeit fest und die IEDK-Kantone schrieben eine gemeinsame Ver-
nehmlassung zu diesen Thesen. Dieser Akt kann gleichsam als Initialziindung zur
Entstehung einer Pddagogischen Hochschule Zentralschweiz (PHZ) gedeutet werden,

3 Die NW EDK umfasste damals neben den Kantonen AG, BS, BL und SO auch die Kantone BE, FR und LU
(heute gehodren auch ZH und VS dazu).

251



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

zumal aus dieser Zusammenarbeit die Idee der Entwicklung eines «Rahmenkonzepts
fiir die gemeinsame Weiterentwicklung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der In-
nerschweiz» (IEDK, 1995) entstand, welche die Errichtung einer PH mit drei teilauto-
nomen Schulen in den bisherigen Lehrerinnen- und Lehrerbildungskantonen (ZG, LU,
SZ) vorsah.

Wihrend die Innerschweizer Kantone also bereits Mitte der 1990er-Jahre erste Ideen
fiir eine gemeinsame Lehrerinnen- und Lehrerbildung entwickelten, konzentrierte sich
der Kanton Aargau vorerst auf innerkantonale Reformen und entwickelte die vom Kan-
tonsparlament geforderte Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung (GKLL).
Diese schuf die Grundlagen fiir die Verbindung der bestehenden Ausbildungen sowie
der Fort- und Weiterbildung und beinhaltete auch Ausfiihrungen zu einem erweiterten
Leistungsaufirag der Lehrerinnen- und Lehrerbildung sowie zum Vorschlag, eine PH
zu schaffen (vgl. GKLL, 1997b). Die Reformbestrebungen waren keineswegs unum-
stritten, insbesondere die vorgeschlagene Dauer der Ausbildungen, die Integration der
Monofachausbildungen sowie die Ausbildung der Kindergartenlehrperson auf FH-Ni-
veau und die alleinige Zulassung iiber eine gymnasiale Maturitit stiessen auf Skepsis
(vgl. GKLL, 1998).

Ahnliche Kritik wurde auch im Kanton Zug an der dort vorgeschlagenen PH-Idee geiibt.
Deshalb behielt sich der Kanton Zug lange Zeit vor, einer PH Zentralschweiz nur fiir die
Ausbildungsbereiche Sekundarstufe I und Schulische Heilpddagogik beizutreten. Fiir
die Primar- sowie Kindergartenlehrpersonenbildung wollte man an den «bewihrten»
Seminaren festhalten und setzte sich mit Vehemenz auch auf gesamtschweizerischer
Ebene fiir die Beibehaltung des seminaristischen Weges ein.* Diese Bemiihungen blie-
ben jedoch erfolglos, denn die Ende 1990er-Jahre erlassenen EDK-Anerkennungsregle-
mente schrieben eine hochschulférmige Lehrerinnen- und Lehrerbildung vor. Fiir den
Kanton Zug bedeutete dies de facto, dass er sich der vorgeschlagenen Zentralschweizer
PH-L6sung anschliessen musste, da man auf eine gesamtschweizerische Anerkennung
der Ausbildungen nicht verzichten wollte.

Die Regierung des Kantons Aargau fuhr eine doppelte Strategie: Zum einen versuchte
man beziiglich der kontroversen Reformaspekte Anniherungen herbeizufithren und
zum anderen wartete man die EDK-Anerkennungsreglemente sowie weitere Entwick-
lungen im FH-Bereich ab, bevor die Regierung im Jahr 2000 dem Kantonsparlament
die iiberarbeitete GKLL vorlegte, welche neu die Eingliederung der vorgeschlagenen
PH in die kurz zuvor gegriindete FH Aargau vorsah. Nach einer intensiven Debatte
stimmte das Kantonsparlament diesem Vorschlag zu (vgl. RR AG, 2000). Die Integrati-
on der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in die Fachhochschule wurde auch in der Zen-

4Im Parlament wurden diverse Vorstdsse zur «Beibehaltung des seminaristischen Weges» eingereicht (KRV
281.1/8689; KRV 348.1/8866; KRV 544.1/9466; KRV 679.1/9893; KRV 418.1/9112).
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tralschweiz gepriift, letztlich jedoch aus verschiedenen Griinden nicht realisiert (vgl.
BKZ, 2000, S. 19).

Der im Kanton Aargau verfolgte Integrationsprozess fand seine Fortsetzung schliesslich
darin, dass — u. a. auf Druck des Bundes, der den FH-Bereich regelt — alle FH und alle
Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen der Kantone Solothurn, Basel-Stadt und
Baselland zur FH Nordwestschweiz (FHNW) fusioniert wurden. Dass mit dem Bereich
Piadagogik ein Bereich mitfusioniert wurde, der nicht in den «klassischen», durch den
Bund geregelten FH-Bereich gehort, spiegelt sich darin wider, dass im Staatsvertrag
iiber die Errichtung und Fithrung der FHNW eine Sonderldsung vorgesehen ist, welche
weiterhin die Festlegung eines kantonsspezifischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung-
sangebots zuldsst (RR AG, BS, BL, SO, 2004a).

1.2 Argumente im Reformdiskurs

Wie bereits einleitend erwéihnt, vermag es zu erstaunen, dass fiir einen zentralen Be-
reich des Bildungsfoderalismus mehrkantonale Losungen angestrebt wurden. Deshalb
soll im Folgenden dargestellt werden, welche Argumente im Reformdiskurs vorge-
bracht wurden. Dabei lassen sich vier Argumenttypen unterscheiden: (1) regionalpo-
litische Argumente, (2) 6konomische Argumente, (3) Souverdnititsargumente und (4)
Abhingigkeitsargumente, bei denen auf Steuerungsentscheide iibergeordneter Akteure
verwiesen wird.

(1) Regionalpolitische Argumente erhielten in beiden Féllen eine &hnliche Bedeu-
tung; so wurde sowohl in der Nordwestschweiz als auch in der Zentralschweiz darauf
verwiesen, dass kleinrdumige Kantonsstrukturen die Wettbewerbsfahigkeit stark ein-
schranken und unnétige Konkurrenzsituationen schaffen:

Wenn wir uns hingegen weiter in der kleinrdumigen Konkurrenz zwischen unseren vier Kantonen verzet-

teln, werden wir die Spitzenposition, die unsere einzelnen Fachhochschulen jetzt noch halten, gefahrden.

In den ersten Riingen halten wir uns, wenn wir unsere Kriéfte biindeln und den anderen Grossregionen der

Schweiz zeigen, dass mit der Nordwestschweiz weiter zu rechnen ist. (RR AG, BL, BS, SO, 2004, S. 3)
Die Zentralschweizer Regierungen wollten mit der Schaffung der PHZ auch «den po-
litischen Willen zum Ausdruck [bringen], trotz der Kleinrdumigkeit der Region ein
hochstehendes und konkurrenzfahiges Bildungsangebot aufrecht zu erhalten und wei-
ter zu entwickelny (BKZ, 2000, S. 7f.). Als verhéltnismissig kleine Bildungsregion,
die damals iiber keine Universitit verfligte und in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
auch auf private Anbieter angewiesen war, schien die Entwicklung von «eigene[n],
profilierte[n] Vorstellungen beziiglich der Ausbildung ihres [Lehr-]<Personals»» (ZBS,
1992, S. 4) unabdingbar, wenn die Region in Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung unabhéngig bleiben wollte.

(2) In beiden Fillen wurden auch 6konomische Argumente angefiihrt und es wurde

insbesondere betont, dass ein interkantonaler Zusammenschluss zu Synergien fiihre,
mit denen eine héhere (Kosten-)Effizienz moéglich ist. Unter anderem wurde in beiden
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Fillen darauf verwiesen, dass gerade bei der Infrastruktur Einsparungen moglich sind,
welil diese besser ausgelastet werden kann (vgl. RR AG, BL, BS, SO, 2004, S. 10f;
IEDK, 1995, S. 62). Dieses Kosteneffizienz-Argument erlangte aber im Kanton Zug
kaum Bedeutung, zumal man dort eher befiirchtete, dass mit der Schaffung einer PH
zusitzliche Kosten entstehen (vgl. KRV ZG 861.5/10598, S. 7).

(3) Grundsétzlich war die Bedeutung der kantonalen Souverénitit sowohl im Aargau
als auch in Zug Thema in den Reformdebatten. Der Zentralschweizer Entscheid fiir
eine Verbundlsung mit teilautonomen Schulen kann denn auch als Kompromisslo-
sung verstanden werden, die trotz gemeinsamer PH kantonale Gestaltungsspielrdume
zuldsst. Zudem konnte man damit den Kantonen, in denen seit jeher Lehrerinnen- und
Lehrerbildung betrieben wurde, die Mdglichkeit bieten, ihre Lehrerinnen- und Lehrer-
bildungstradition fortzufiihren (vgl. BKZ, 2009, S. 61f.).

Auch in der Aargauer GKLL wurde zunichst eine kantonale Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung favorisiert. Neben dem Hinweis auf die Unabhéingigkeit in Fragen der Finan-
zierung und Planung wurde explizit darauf verwiesen, dass die Ausbildung so «optimal
auf die spezifischen kantonalen Schulgegebenheiten» abgestimmt werden kann. Zudem
erleichtere eine Ausbildung innerhalb des Kantons «permanente Praxiskontakte und
den Berufseinstieg» (GKLL, 1997a, S. 45). Diese enge Verzahnung der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung mit den kantonalen Schulsystemen zeigt sich heute in der Tatsache,
dass der Fachbereich Pddagogik innerhalb der FHNW eine «Sonderposition» geniesst:
Die Trigerkantone haben weiterhin die Méglichkeit, ein standortbezogenes Ausbil-
dungsangebot zu machen (vgl. RR AG, BL, BS, SO, 2004a, S. 14).

(4) Schliesslich wird in beiden Féllen auch auf Steuerungsentscheide iibergeordneter
Akteure verwiesen, die beriicksichtigt werden miissen. Im Fall der Nordwestschweiz
handelt es sich hierbei vor allem um die Auflage des Bundes, die FH der Kantone
Aargau, Baselland, Basel-Stadt und Solothumn in eine interkantonale Organisations-
form zu tiberfiihren (vgl. RR AG, BL, BS, SO, 2004a). In Zug respektive der Zentral-
schweiz wurde vor allem auf die EDK verwiesen, die beispielsweise in den Thesen
zur Entwicklung Pddagogischer Hochschulen (EDK, 1993) betonte, dass die fiir die
Qualitit von Lehre und Forschung erforderliche kritische Grosse zwangsliufig tiber
kleinrdumige Kantonsstrukturen hinausgeht (vgl. EDK, 1993, S. 11), und in den 1995
erlassenen Empfehlungen vorsah, dass PH mindestens 300 Ausbildungsplitze anbieten
sollen (EDK, 1995, S. 3). Fiir die Zentralschweizer Kantone (ausser LU) war diese
Empfehlung ein wichtiges Regionalisierungsmotiv, zumal die Kapazititen der einzel-
nen Kantone so klein sind, dass sie diese Zahl alleine nicht erreicht hitten (vgl. KRV
ZG861.1/10408, S. 6; KRV ZG 281.2/9950, S. 6). Der weitaus grossere Kanton Aargau
musste sich beziiglich der Gréssenordnungen keine Sorgen machen, zumal man mit ei-
ner Nachfrage nach 800 Ausbildungsplitzen rechnete (vgl. GKLL, 1997a, S. 42). Darii-
ber hinaus wurde im Zuger Diskurs auf die EDK-Anerkennungsreglemente verwiesen,
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die eine hochschulférmige Lehrerinnen- und Lehrerbildung forderten, die der Kanton
Zug nur im Verbund mit den anderen Zentralschweizer Kantonen anbieten konnte.

2 Interkantonale Steuerung padagogischer Hochschulen

So verschieden wie die Reformprozesse, die zur Griindung regionaler pidagogischer
Hochschulen gefiihrt haben, so unterschiedlich sind auch die Endprodukte, und dem-
entsprechend zeigen sich auch Unterschiede in den Herauforderungen der interkanto-
nalen politischen Steuerung. Im Folgenden wird skizziert, wie die Steuerung der bei-
den interkantonalen PH organisiert ist und anschliessend in vergleichender Perspektive
aufgezeigt, wo sich Herausforderungen der interkantonalen Steuerung zeigen.

2.1 Steuerung der Padagogische Hochschule Zentralschweiz

Konzipiert ist die PH Zentralschweiz als Verbund von drei teilautonomen Schulen mit
je eigener — kantonaler oder privater — Trigerschaft. Das strategische Filhrungsorgan
der PHZ ist der Konkordatsrat, welcher der Bildungsdirektorenkonferenz Zentral-
schweiz (BKZ) entspricht, d.h. gleichzeitig bedeutender Akteur in Bezug auf die po-
litische Steuerung der Hochschule ist (vgl. Criblez & Oggenfuss in diesem Heft). Die
operative Fithrung der Hochschule erfolgt durch die Rektorinnen bzw. Rektoren der
drei Teilschulen sowie durch eine gemeinsame Direktion, welche die Tétigkeiten der
Teilschulen koordiniert (vgl. BKZ, 2009, S. 6f.). Ergénzt wird die Fithrungsstruktur
durch ein beratendes Organ, den sogenannten Beirat, der zu grundlegenden Fragen
der strategischen und inhaltlichen Ausrichtung der PHZ konsultiert werden muss (vgl.
PHZ-Konkordat Art. 17; PHZ-Statut Art. 14).

Die Kompetenzen der einzelnen Trigerkantone miissen nach Exekutive und Legisla-
tive gesondert betrachtet werden: Die kantonalen Exekutiven kénnen ihr Konkordats-
ratsmitglied mandatieren und damit Einfluss auf die Steuerung der PHZ nehmen. Exe-
kutiven der Standortkantone sind iiberdies fiir die Fithrung ihrer Teilschulen zustéindig
respektive kénnen diese einer privatrechtlichen Trigerschaft ibergeben und diirfen ihre
Teilschule mit zusitzlichen finanziellen Mitteln ausstatten. Damit werden de facto Un-
gleichheiten zwischen Standort- und Nicht-Standortkantonen geschaffen, denn kanto-
nale Steuerungsentscheide in Bezug auf einzelne Teilschulen betreffen hiufig die PHZ
als Ganze. Damit haben Nicht-Standortkantone teilweise Konsequenzen von Entschei-
den zu tragen, auf die sie selber keinen Einfluss nehmen kénnen.

Die Einflussnahme der kantonalen Parlamente ist relativ gering. Zwar genehmigt die
Legislative das kantonale Budget und damit auch die Ressourcen fiir die PHZ, doch
hat sie de facto keine Einflussmoglichkeit auf die Budgetausgestaltung, weil die Fi-
nanzierung durch iibergeordnetes Recht geregelt ist und die Festlegung der finanziellen
Ressourcen in der Kompetenz des Konkordatsrates und des jeweiligen Regierungs-
rates liegt. Die Kantonsparlamente verfiigen also — mit Ausnahme der Méglichkeit, das
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Konkordat aufzukiinden — iiber keinerlei direkte Steuerungsinstrumente, sondern sind
primér Informationsadressat.

Um den Parlamenten Einblick in den Konkordatsvollzug zu gew#hren und dem oft ge-
dusserten Vorwurf des Demokratiedefizits entgegenzutreten, sieht das Konkordat eine
Interparlamentarische Geschéftspriifungskommission (IGPK) vor, welche aus je zwei
Mitgliedern jedes Parlaments besteht (BKZ, 2000, S. 25; PHZ-Konkordat Art. 18). Ge-
maéss Konkordat handelt es sich bei der IGPK um ein politisches Kontrollorgan. Die
IGPK selbst versteht ihre Aufgabe aber als «Begleitung und Beobachtung der Entwick-
lung der PHZ» (IGPK PHZ, 2008, S. 4). Sie erstattet den Parlamenten dariiber jahrlich
Bericht. Da diese Berichte von den Parlamenten nur zur Kenntnis genommen und nicht
genehmigt werden, ist damit aber ebenfalls kein direkter Einfluss verbunden und es ist
fraglich, ob eine politische Kontrolle dergestalt iiberhaupt moglich ist.

2.2 Steuerung der Padagogischen Hochschule FHNW

Die PH FHNW ist als Fachbereich in die Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW)
integriert und unterliegt dementsprechend den organisationalen Vorgaben der FHNW,
welche durch die vier Vertragskantone Aargau, Baselland, Basel-Stadt und Solothurn
gemeinsam geflihrt wird. Den vier Vertragskantonen kommt dabei grundsitzlich das-
selbe Mitentscheidungsrecht zu.

Die politische Steuerung der FHNW wird — im Sinne der Ansitze des New Public
Managements — mittels Leistungsauftrag und Globalbudget wahrgenommen (vgl. RR
AG, BL, BS, SO, 2004, S. 14f.). Im Leistungsauftrag werden die politischen Zielset-
zungen festgelegt. Ferner werden die einzelnen Fachbereiche und Schwerpunkte den
vier Kantonen zugeordnet, der Auftrag wird jedoch nicht weiter nach Standorten dif-
ferenziert. Ausgenommen von dieser Regelung ist der Fachbereich Pddagogik, fiir den
zusitzliche, kantonale Vorgaben gemacht werden kénnen. Mit dieser Sonderldsung fiir
die PH wollte man u.a. dem Umstand Rechnung tragen, dass die Lehrerinnen- und Leh-
rerbildungsangebote einen engen Bezug zu den kantonalen Schulsystemen aufweisen
(vgl. RR AG, BL, BS, SO, 2004a, S. 14 ff.).

Die Vorbereitung von Leistungsauftrag und Globalbudget und die dafiir notwendigen
Verhandlungen mit dem Fachhhochschulrat werden von einem stindigen, interkanto-
nalen Regierungsausschuss vorgenommen. Sobald alle vier Regierungen Leistungsver-
trag und Globalbudget zugestimmt haben, werden diese den vier Kantonsparlamenten
zur Genehmigung vorgelegt. Um die Arbeit der Kantonsparlamente zu koordinieren,
wurde eine Interparlamentarische Kommission (IPK FHNW) gegriindet, in die jeder
Vertragskanton fiinf Parlamentsmitglieder wihlt und deren Hauptaufgabe darin besteht,
die Geschifte der FHNW vorzubereiten und den vier Parlamenten dariiber Bericht zu
erstatten. Die IPK FHNW schafft also die Grundlage dafiir, dass die kantonalen Parla-
mente ihre Aufgaben in Bezug auf die Fithrung der FHNW wahrnehmen kénnen, ohne
sich gegenseitig zu blockieren.
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Die politische Fithrung wird ergénzt durch strategische und operative Fithrungsorgane,
welche jedoch in der Hochschule selbst angesiedelt sind. Der Fachhochschulrat, als
strategisches Fiihrungsorgan, ist — im Rahmen der politischen Vorgaben — autonom und
setzt eine Fachhochschulleitung ein, welche fiir die operativen Geschifte zustindig ist
(vel. RR AG, BL, BS, SO, 2004a, S. 11{f.; 2004b, S. 12).

2.3 \Vergleich der beiden Falle: Herausforderungen der interkantonalen
Steuerung

Auffallend ist, dass bei der FHNW die politische sowie die strategische Fithrungsebene
Kklar auseinandergehalten werden. Bei der PHZ dagegen existiert mit dem Konkordats-
rat ein Gremium, das gleichzeitig eine strategische und politische Funktion innehat.
Diese Vermischung politischer und strategischer Fithrung weist hohes Konfliktpotenzi-
al auf, zumal gewisse Entscheide aus regionalpolitischer Sicht durchaus Sinn ergeben
kénnen, nicht aber aus hochschulpolitischer Sicht und umgekehrt. Ebenso tangiert die
Vermischung strategischer und politischer Fiihrung Fragen der Hochschulautonomie.
Der FHNW-Fachhochschulrat ist, da er keine politische Funktion innehat, autonomer
in seinen Entscheidungen. Die Vermischung strategischer und politischer Steuerung ist
jedoch kein Problem, das sich ausschliesslich in interkantonalen Einrichtungen zeigt.

Unterschiedlich gestaltet sich auch die weitere Fiihrungsstruktur der beiden Hochschu-
len: Die PH FHNW wird nicht als eigenstéindige Organisation, sondem innerhalb einer
grosseren Organisation gefiihrt, die — im Rahmen des politisch erteilten Leistungsauf-
trags und Globalbudgets — tiber weitgehende Selbstverwaltungsrechte verfigt. Ganz
anders gestaltet sich die Steuerung der PHZ, zumal sie — aufgrund des Verbundsystems
mit teilautonomen Schulen — unterschiedliche Trigerschaften aufweist und deshalb
durch unterschiedliche politische Akteure auf unterschiedlichen Ebenen gesteuert wird,
was eine stringente Fiihrung erschwert und zudem Ungleichheiten zwischen Stand-
ort- und Nicht-Standortkantonen hervorruft (vgl. BKZ, 2009, S. 6f.). Denn Stand-
ortkantone haben direkte Einflussmoglichkeiten auf ihre Teilschulen und damit mehr
Steuerungsmacht, was Konflikte zwischen den Kantonen erzeugen kann, zumal sich
kantonale Steuerungsentscheide hiufig auch auf die PHZ als Ganzes auswirken. Bei
der FHNW werden derartige Steuerungs- und Fithrungskonflikte an die Hochschule
und ihre Departemente selbst delegiert, zumal vonseiten der Politik nur ein Globalbud-
get festgelegt wird und die Kantone faktisch gleichberechtigt sind.

Eine weitere wesentliche Differenz zwischen den beiden Fillen zeigt sich auch in den
Einflussmoglichkeiten der Legislativen. Im Zentralschweizer Fall kann eine Kompe-
tenzdelegation von der Legislative hin zur Exekutive beobachtet werden. Die einzel-
nen Parlamente verfiigen im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung heute nur
noch iiber marginale Einflussméglichkeiten. Interessanterweise haben die Nordwest-
schweizer Kantone ganz bewusst den anderen Weg gewihlt: «Die im Staatsvertrag
vorgesehene Lésung verzichtet angesichts der politischen Bedeutung der FHNW fur
alle Partnerkantone auf die ansonsten fiir interkantonale Institutionen iibliche weitge-
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hende Kompetenzdelegation an die Exekutive» (RR AG, BL, BS, SO, 2004, S. 16).
Um eine reibungslose Zusammenarbeit zwischen den einzelnen Kantonsparlamenten
zu gewdhren, wurde eine Interparlamentarische Kommission FHNW (IPK FHNW) ge-
griindet, in der die Geschifte gemeinsam vorbereitet werden. Natiirlich besteht in der
Nordwestschweiz die Gefahr einer Blockierung der politischen Prozesse, falls — trotz
gemeinsamer Vorberatung — eines der Parlamente mit der vorgeschlagenen Leistungs-
vereinbarung oder dem Globalbudget nicht einverstanden ist. Die Riickfallklausel, die
im Staatsvertrag FHNW vorgesehen ist, kann hier kurzfristig Abhilfe schaffen, zumal
sie vorsieht, dass die Hochschule im Falle von Uneinigkeit im Rahmen der bisherigen
Vorgaben weiterarbeiten kann. Ob und inwiefern jedoch in einem solchen Falle mit-
telfristig wieder Einigkeit zwischen den Trigerkantonen hergestellt werden kann, ist
schwierig einzuschitzen, und so kénnte auch der FHNW dasselbe Schicksal drohen,
welches die PHZ kiirzlich erlitten hat. Dort konnten sich die Trigerkantone {iber die
kiinftige Neuausrichtung der Hochschule nicht einigen, was zur Folge hatte, dass das
Luzemer Kantonsparlament 2010 das Konkordat aufkiindigte und nun die Uberfiihrung
der PHZ Luzemn in eine ausschliesslich Luzerner Tréigerschaft beabsichtigt.

In Bezug auf beide Hochschulen zeigten sich in der Praxis Schwierigkeiten in der Fith-
rung, weshalb auch in beiden Fillen eine Evaluation der Fiihrungsstrukturen vorge-
nommen wurde (vgl. RR AG, BL, BS, SO, 2007, S. 4, 2008, S. 6; BKZ, 2009). Zeigten
sich die Schwierigkeiten im Nordwestschweizer Fall aber eher auf der operativen Fiih-
rungsebene und konnten durch die Hochschule relativ autonom geldst werden (vgl.
FHNW, 2009, S. 7), sind die Zentralschweizer Fithrungsprobleme eher auf der poli-
tischen Ebene und den dort festgelegten Fiihrungsstrukturen anzusiedeln.

3 Die Herausforderungen der Regionalisierung

Obwohl in beiden Fillen eine mehrkantonale pidagogische Hochschule gegriindet
wurde und sich Gemeinsamkeiten in den Reformdebatten zeigen, wird deutlich, dass
die Reformprozesse unterschiedlich gelagert sind: Konzentrierte sich der Kanton Aar-
gau lange Zeit auf die innerkantonale Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
musste sich der Kanton Zug mit dem Erlass der EDK-Anerkennungsreglemente bereits
friher einer interkantonalen PH-Losung anschliessen. Die Regionalisierung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in der Nordwestschweiz muss im Zusammenhang mit den
Debatten um den Zusammenschluss der Nordwestschweizer FH gesehen werden, der
bereits 1998 durch den Bund gefordert wurde. Die friihzeitige Integration der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung in die Fachhochschule Aargau trug letztlich dazu bei, dass
sie —als Teil der FH — «mit»regionalisiert wurde.

Diese Feststellungen verweisen auf zwei Aspekte. Zum einen wird in beiden Fillen die

Abhéngigkeit der Kantone von weiteren bildungspolitischen Akteuren deutlich. Im Fall
Zug zeigt sich insbesondere der Einfluss der EDK, die mit den Diplomanerkennungs-
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reglementen faktisch liber ein starkes Steuerungsinstrument verfiigt (vgl. Lehmann in
diesem Heft). Im Fall Aargau tritt mit dem Bund ein weiterer Akteur auf den Platz, der
eigentlich im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung iiber keine Kompetenzen
verfiigt. Dariiber hinaus sind und waren die beiden Kantone in hohem Masse auch
abhingig von den Entscheidungen ihrer Partnerkantone.

Dies wirft unweigerlich auch die Frage nach der Wahl der jeweiligen Kooperations-
partner auf. In beiden Fillen zeigt sich, dass die Kooperationspartner derselben geo-
grafischen Region angehoren, also eine rdumliche Nahe aufweisen (Nordwestschweiz,
Zentralschweiz). Dieses Kriterium der rdumlichen Nahe alleine ist jedoch fiir die Be-
stimmung einer Region auns zwei Griinden nicht ausreichend: Zum einen sind Regi-
onen nicht naturwiichsig gegeben, sondern werden vielmehr durch soziales Handeln
konstruiert. Und andererseits ist der Begriff der raumlichen Néhe beliebig ausdehnbar.
Das heisst, die Grenzen einer Region werden durch weitere Zusammengehorigkeits-
kriterien festgelegt. In beiden Fillen wird explizit auf die bestehenden langjdhrigen
Kooperationen innerhalb der beiden Regionen hingewiesen und die Wettbewerbsfi-
higkeit der Regionen betont (vgl. BKZ, 2000, S. 7; RR AG, BL, BS, SO, 2004, S. 13).
Dies verweist darauf, dass keine komplett neuen Regionen gebildet wurden, sondern
dass sich die Regionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Rahmen bereits
bestehender Regionsgrenzen vollzog, die sich im Laufe der Zeit herausgebildet haben
und vermutlich auf kulturelle und sprachliche Gemeinsamkeiten sowie wirtschaftliche
Vemetzungen zuriickgefiihrt werden kénnen (vgl. Jaspert, 2009, S. 22; unter Verweis
auf Hurrel, 1995 und Nye, 1968).

Die Analyse der beiden Fille verdeutlicht zudem die Pfadabhéngigkeit bildungspo-
litischer Prozesse, also die Tatsache, «dass eine historische Entscheidung die Bedin-
gungen flir die nachfolgende Entscheidung &ndert und somit eine Weichenstellung dar-
stellt, ohne die die Entwicklung jeweils anders verlaufen wire» (Schneider & Janning,
2006, S. 35).

Die vorgenommene skizzenhafte Darstellung vermag die Komplexitat der politischen
Prozesse ansatzweise aufzuzeigen, jedoch nicht vollstindig zu rekonstruieren. Eine
vertiefte Analyse der Prozesse konnte noch deutlicher machen, wie die verschiedenen
(Kontext-)Faktoren und Akteure miteinander interagiert und letztlich zu einer regio-
nalen Lehrerinnen- und Lehrerbildung gefiihrt haben. Die Tatsache, dass die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildungsangebote in beiden Regionen bis heute dezentral organisiert
sind, relativiert jedoch diese Regionalisierung. Griinde dafiir sind einerseits nach wie
vor bestehende Differenzen in den kantonalen Schulsystemen sowie andererseits die
stark verankerte kantonale Souverinitit im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Gleichzeitig zeigt sich, dass eine regionale Steuerung von Bildungsangeboten
nicht leicht zu realisieren ist. Fiirst (2007, S. 363) verweist in diesem Zusammenhang
auch darauf, dass regionale Governance-Prozesse in der Regel wenig nachhaltig sind
und starker Anreizsysteme bediirfen respektive in institutionalisierte Formen der regio-
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nalen Steuerung umgeformt werden miissen. Regionale Steuerungsprozesse konnen in
Form regionaler Kooperation oder in Form regionaler Integration stattfinden. «Mit dem
Begriff der Kooperation kann jegliche Form zwischenstaatlicher [im vorliegenden Fall
interkantonaler] Aktivitit zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels umschrieben wer-
den. Im Gegensatz dazu impliziert der Begriff der Integration die Schaffung einer neu-
en Struktur auf regionaler Ebene» (Jaspert, 2009, S. 231.). In beiden Fillen zeigt sich,
dass man Zwischenformen zwischen regionaler Integration und regionaler Kooperation
gewidhlt hat. Es wurden zwar neue Steuerungsebenen in Form interkantonaler Gremien
geschaffen, doch verbleiben wesentliche Momente in beiden Fillen nach wie vor auf
der Ebene der Kantone. Die Organisation der regionalen Steuerung zeigt bedeutende
Unterschiede zwischen den beiden Fillen. Im Zentralschweizer Fall kann eine Kom-
petenzdelegation von den kantonalen Legislativen hin zu den kantonalen Exekutiven
beobachtet werden kann. Dieses Phinomen zeigt sicht bei der Regelung von Materien
auf interkantonaler Ebene héufig und lisst sich v.a. auf Effizienzgriinde zuriickfiih-
ren, zumal Politikgestaltungsprozesse und damit auch die Steuerung interkantonaler
Institutionen schwerfalliger und uniibersichtlicher werden, je mehr Kantonsparlamente
daran beteiligt sind (vgl. Abderhalden, 1999, S. 185 ff.). Der Machtverlust der Par-
lamente wird unter dem Stichwort des Demokratieverlustes oft kritisiert. Waldmann
(2005, S. 32) pladiert in diesem Zusammenhang dafiir, dass derartige Vorwiirfe ent-
pauschalisiert werden sollten, zumal «nicht jedes <Weniger an Demokratie> ein <Zuwe-
nig an Demokratie) bedeutet.» Eine Korrektur ist in seinen Augen «nicht primir (aber
auch) wegen des Demokratieprinzips ..., sondern hauptsichlich aus rechtsstaatlichen
Griinden (Gewaltenteilungsprinzip) vorzunehmen». Mit der Schaffung einer interkan-
tonalen parlamentarischen Geschaftspriifungskommission (IGPK PHZ) wird diesem
rechtsstaatlichen Prinzip Rechnung getragen. Die Nordwestschweizer Kantone haben
auf diese Kompetenzdelegation verzichtet, d.h. die Parlamente verfiigen nach wie vor
tiber zentrale Kompetenzen im Bereich der Steverung. Hier kann unter dem Stichwort
des Effizienzverlustes aber die Frage aufgeworfen werden, ob der Umstand, dass meh-
rere Parlamente dieselben Geschifte beraten miissen, nicht zu Mehrspurigkeiten fiihrt,
welche die Effizienz der interkantonalen Zusammenarbeit infrage stellen (vgl. Wald-
mann, 2005, S. 28). Mit der Schaffung der Interparlamentarischen Kommission FHNW
(IPK FHNW), in der die Geschifte gemeinsam vorbereitet werden, werden diese Effi-
zienzverluste minimiert.

Da in keinem der beiden Fille eine regionale Integration der Steuerung erreicht wur-
de, und angesichts der Herausforderungen, die sich in Bezug auf die Steuerung in-
terkantonaler Einrichtungen zeigen, wie auch aufgrund der Tatsache, dass in beiden
Féllen kantonale Beziige beibehalten wurden, stellt sich die Frage, ob eine «echte»
Regionalisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung iiberhaupt erreicht wurde. Der
Zentralschweizer Fall verweist darauf, dass die eher kooperative Verbundldsung wenig
optimal ist. Denn im Zusammenhang mit der geplanten Neuausrichtung wurde stets die
Integration der teilautonomen Schulen in eine Einrichtung gefordert, was sich jedoch
letztlich aufgrund der unterschiedlichen Haltungen der Trigerkantone nicht realisie-
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ren liess. Eine regionale Losung scheint zudem nicht méglich, so lange Unterschiede
in den kantonalen Schulsystemen existieren. Hier wird insbesondere der Nordwest-
schweizer Fall — mit den angedachten Reformen zum Bildungsraum Nordwestschweiz
und den damit verbundenen Harmonisierungen der Schulsysteme — kiinftig zeigen, ob
eine Lehrerinnen- und Lehrerbildung realisiert werden kann, die regional und nicht
mehr kantonal ausgerichtet ist.
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Hochschulautonomie und gesellschaftliche Verantwortung

Erwin Beck

Zusammenfassung Den Fragen der Autonomie von piddagogischen Hochschulen soll hier am
Beispiel der Padagogischen Hochschule des Kantons St. Gallen (PHSG) nachgegangen wer-
den. Die PHSG ist vor drei Jahren durch eine Fusion der beiden bestehenden Pédagogischen
Hochschulen in Rorschach und St. Gallen entstanden. Im gleichen Zug, in dem man die Autono-
mie anspricht, werden auch die neuen Anforderungen diskutiert, die fiir Institutionen mit hoher
Autonomie in Bezug auf ihre Fithrung bestehen. Letzteres wird dann oft unter Begriffen wie
«Good Governance» oder auch «Corporate Govermnancey diskutiert, wihrend hier zur Diskussion
gestellt wird, ob fiir den Hochschulbereich,und da speziell fiir die pidagogischen Hochschulen,
nicht viel treffender von «Corporate Social Responsibility» gesprochen werden sollte, d.h. von
einem Konzept zur gesellschaftlichen Verantwortung von Organisationen.

Schlagworte Hochschulautonomie, pidagogische Hochschulen, Good Governance, gesellschaft-
liche Verantwortung von Organisationen

The autonomy of institutions in higher education and social responsibility

Abstract To what extent are universities of teacher education in Switzerland autonomous? This
question is analysed using the University of Teacher Education of St. Gallen (Pidagogische
Hochschule des Kantons St. Gallen — PHSG) as a case study. The St. Gallen University of Tea-
cher Education was formed following a merger of two institutions of higher education in Ror-
schach and St. Gallen. In analysing aspects of autonomy, the challenges for the management of
an institution with a high degree of autonomy are discussed. These are often related to concepts
such as «Good Governance» or «Corporate Governance». However, for institutions of higher
education and more specifically for universities of teacher education the term «Corporate Social
Responsibility» is suggested, to emphasize the social responsability of such organisations.

Keywords autonomy of institutions, university of teacher education, good govemance, corpo-
rate governance, corporate social responsibility

1 Mehr Autonomie als je zuvor

Ich habe die sankt-gallische Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) etwa zehn Jah-
re vor ihrer Tertiarisierung als Rektor des damals klassischen Primarlehrerseminars
Rorschach (einem von vieren im Kanton neben einem Kindergirtnerinnenseminar und
einem Arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminar) erlebt und erfahre nun die ter-
tiarisierte LLB bald zehn Jahre als Rektor der gesamten sankt-gallischen Lehrerinnen-
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und Lehrerbildung, die neu an der Pidagogischen Hochschule des Kantons St. Gallen
(PHSG) stattfindet.

Die Antwort auf die Frage «Wie autonom sind padagogische Hochschulen?» ldsst sich
vor meinem Erfahrungshintergrund leicht beantworten: Die Autonomie ist grosser als
je zuvor. Aber, und das mag vielleicht sehr provokativ anmuten: Es ist immer noch zu
wenig Autonomie, um aus den pidagogischen Hochschulen (PH) wirklich gute Bil-
dungs- und Kulturhochschulen entwickeln zu kénnen. Dazu aber spéter mehr.

Es lohnt sich also, die Frage der neu gewonnenen Autonomie etwas genauer Zu ana-
lysieren und differenzierter darzustellen. Vor der Tertiarisierung der LLB standen die
Lehrerseminare als Mittelschulseminare in direkter Konkurrenz zu den kantonalen
Mittelschulen und Gymnasien. Schon damals genossen die Lehrerseminare aufgrund
der hohen Bedeutung, welche das Bildungsdepartement der kantonalen LLB zumass,
gewisse Privilegien, die den andern Mittelschulen nicht zustanden. Fiir die Gestaltung
der LLB an den Seminaren bestand eine hohere Autonomie als an den Mittelschulen.

Nach der Tertiarisierung steht nun der Vergleich mit den Universititen und mit den
Fachhochschulen an. Damit die spit geborenen padagogischen Hochschulen mit den
vom Bund gesamtschweizerisch gesteuerten Fachhochschulen und den kantonal be-
heimateten, aber mit den grossten Gestaltungsfreiheiten ausgestatteten Universititen
iiberhaupt in einen Dialog auf gleicher Augenhéhe treten konnten, sind sie mit den
Insignien der Autonomie ausgestattet worden: Recht auf selbstbestimmtes Handeln,
Leistungsanftrag und Globalbudget. Als strategisches Steuerungsorgan wurde ein
Hochschulrat eingesetzt, der sich im Gegensatz zu den in einzelnen Kantonen beste-
henden Erziehungsriten dank seines ausschliesslich auf die PH ausgerichteten Auftrags
als schnelles und entscheidungsfreudiges Organ entpuppte, das die PH unterstiitzt und
strategisch steuert, ohne dass diese in ihrer Autonomie eingeschréinkt wiirde.

Es ist nun aber je nach kantonaler Gesetzgebung nicht so einfach, das Recht auf selbst-
bestimmtes Handeln auch wirksam zu nutzen. Im Kanton St. Gallen sind beispielswei-
se die gesetzlichen Bestimmungen fiir die Padagogische Hochschule relativ eng auf
die Ausbildung von Volksschullehrpersonen fokussiert, was die Autonomie in gewis-
sen Bereichen einschrinkt. So bedeutete etwa die Ausdehnung des Leistungsauftrags
auf andere Lehrerkategorien, beispielsweise Berufsschullehrpersonen oder schulische
Heilpadagogen und -pddagoginnen, eine Gesetzesinderung, was einen ziemlich auf-
wendigen Prozess durch die gesetzgebenden Instanzen mit allen Unwigbarkeiten de-
mokratischer Entscheidfindung nach sich zieht. Auch die Forschung ist klar auf ange-
wandte Berufsfeldforschung ausgerichtet und ohne deutliche Zweckbestimmung mit
Bezug zur Lehre und zur allgemeinen Hochschulentwicklung formuliert. Ein progres-
siver Hochschulrat weiss diese Gesetzesbestimmungen frei und entwicklungsorientiert
zu deuten, einem weniger mutigen Hochschulrat dienen sie als Férderbremse.
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So haben unsere Erfahrungen mit der Eingabe und auch erfolgreichen Durchfiihrung
von Nationalfonds-Projekten wie etwa der Studie zum Thema «Adaptive Lehrkompe-
tenz» aus dem Bereich der Professionsforschung mehrfach gezeigt, dass genau darzu-
stellen ist, warum es sinnvoll ist, solche Forschung an einer PH durchzufiihren. Auch
einzelne Hochschulrite glauben, dass solche Projekte doch eher an die Universitit ge-
héren. Im Kantonsrat wurden sogar mehrfach Voten abgegeben, in denen der PHSG
das Forschen grundsitzlich abgesprochen worden ist, da die Hauptaufgabe einer PH
doch ausschliesslich in der Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrem bestehen wiirde.
Wiren die gesetzlichen Bestimmungen so formuliert, dass Forschung eine notwendige
Voraussetzung fiir eine gute Lehre und fiir die eigene Nachwuchsbildung sowie fiir
attraktive Arbeitsplitze fiir Dozierende darstellt, so wire die autonome Entwicklung
einer eigenen Forschungskultur auch politisch eine Selbstverstindlichkeit, so wie das
fiir andere Hochschulen auch gilt.

Noch eindeutiger ist es in Bezug auf die Weiterbildung, dem dritten Standbein der in-
novativen Entwicklung einer Hochschule. Die Weiterbildung muss nach der sankt-gal-
lischen Gesetzgebung kostenneutral sein und ist kein Pflichtauftrag, sondern dank einer
vagen «Kann»-Formulierung im Gesetz hochstens im Kiir-Bereich. Die Weiterbildung
hat sich aber an der PHSG trotz dieses schmalen gesetzlichen Auftrags bisher als sehr
innovativ erwiesen.

Geht es ausschliesslich darum, Volksschullehrpersonen auszubilden und allenfalls noch
ein optionales Angebot an Weiterbildung bereitzustellen, dann ist die gewahrte Auto-
nomie fiir eine freie Gestaltung durchaus gegeben. Doch reicht dies allein nicht, die
padagogischen Hochschulen zu selbstbewussten, innovativen und fiir ihre Region auch
kulturférdernden Bildungshochschulen mit hoher wissenschaftlicher Qualitiit zu entwi-
ckeln. Was briuchte es mehr?

— Forschung wird dann zur Selbstversténdlichkeit fiir eine Hochschule, wenn sie dank
Promotions- und Habilitationsrecht auch dazu dient, den eigenen Nachwuchs aus-
zubilden.

— Die PH muss wissenschaftlich fundierte Masterstudiengéinge entwickeln konnen,
die u. a. auf der eigenen Forschung basieren.

— Expertise z. B. im Qualititsmanagement oder in der Lehr/Lemn-Beratung muss iiber
die grundlegenden Leistungsauftrige hinaus in Dienstleistungen fiir Dritte dienstbar
gemacht werden konnen.

Dafiir ist Autonomie ein konstituierendes Element, und zwar letztlich im gleichen
Mass, wie das fiir Universititen gilt.
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2 Bildungs- und Kulturhochschulen

Ausmass und Bedeutung der Hochschulautonomie kann man eigentlich erst angemes-
sen beurteilen, wenn auch klar ist, wozu diese Autonomie dienen soll. Mag sein, dass
mittlerweile vielen klar geworden ist, was padagogische Hochschulen auszeichnet, wie
sie sich in den Kreis der bereits lingere Zeit bestehenden &lteren Hochschularten ein-
passen und welchen Leistungsauftrag sie zu erfiillen haben.

Stephan Bieri (2009) formulierte den Auftrag der padagogischen Hochschulen am
Hochschultag der PHSG im November des vergangenen Jahres folgendermassen: «Fiir
mich sind es letztlich zwei Merkmale, die eine Hochschule auszeichnen: (1) das struk-
turierte Angebot in Lehre, Forschung und Dienstleistung im obersten denkbaren Terti-
4r-Segment; (2) die kritische, engagierte und gesellschaftlich verantwortungsbewusste
Arbeitsweise» (Bieri, 2009, S. 1). Spezifisch auf die pddagogischen Hochschulen bezo-
gen leitete er dann zwei strategische Forderungen ab: (1) «Themenfiihrerschaft im er-
ziehungswissenschaftlich-pidagogischen Bereich, (2) die PH als Ort, wo sich Theorie
und Praxis treffen — als lebendiger Campus» (Bieri, 2009, S. 5). Er wies klar darauf hin,
dass die pidagogischen Hochschulen sowohl Bildungs- als auch Kulturhochschulen
sind, und das — wohlgemerkt — mit der fir Bildung und Kultur damit verbundenen
gesellschaftlichen Verantwortung. Beide Ausrichtungen haben in Bezug auf die au-
tonome Steuerung der Hochschule ihre Tiicken. Im Bildungsbereich ist es aufgrund
der Aufgabe, die kiinftigen Lehrpersonen fur eine Region auszubilden, versténdlich,
dass das Bildungsdepartement, das Amt fiir Volksschule und der Erzichungsrat wesent-
lich mitbestimmen wollen, wenn es um die Definition des Profils der fiir den Kanton
erwiinschten Volksschullehrpersonen geht. Auch die Schweizerische Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) wirkt entscheidend mit, bestimmt sie doch
im Auftrag der Kantone iiber die Anerkennungsrichtlinien den Rahmen, in welchem
sich das Profil der Volksschullehrpersonen entwickeln darf (vgl. den Beitrag von Lukas
Lehmann in diesem Heft). Diese praskriptiven Profilmerkmale schrénken die Hoch-
schulautonomie der PH deutlich ein. Sie ist sich dessen bewusst, bildet sie doch den
Nachwuchs fiir einen geregelten Beruf aus. Dennoch sorgen die pidagogischen Hoch-
schulen mit kreativen Modellen der LLB fiir eine respektable Vielfalt an verschieden-
artig ausgebildeten Lehrpersonen.

Mit dem kulturellen Auftrag ist es dhnlich. Will man etwa — wie dies die PHSG ver-
sucht hat — mit einem «Artist in Residence» die Schnittstelle zwischen Schule und
Kunst wirksam beleben, muss man sich darauf gefasst machen, zuerst des Ubergriffs
in fremde Aufgabenbereiche bezichtigt zu werden, bevor man dann mit der gelebten
Praxis nach und nach als Férderer von Kunst und Schule anerkannt wird.

Da die Beherbergung eines «Artist in Residence» auf einem Hochschulcampus nur

mittelbar mit der Ausbildung von Studierenden zu tun hat, rechnete der Hochschulrat
damit, dass er nicht {iber den ordentlichen Etat finanziert wird. Also hatte dieses viel-
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versprechende Projekt nur Erfolg dank dem Umstand, dass eine Stiftung das Honorar
der Kiinstlerin bzw. des Kiinstlers iibernahm. Innovative, eher unkonventionelle Pro-
Jekte schliipfen daher nicht so leicht durch die relativ engen Maschen des Controllings,
das vor allem auf den grundlegenden Leistungsauftrag der Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern ausgerichtet ist.

Die bewusste Unterstiitzung von Musikzirkusprojekten und Kindertheater in der Re-
gion erfuhr zuerst dasselbe Schicksal. Auch hier ist eine angemessene Autonomie von
grossem Vorteil. Solche Projekte brauchen Ressourcen und laufen nicht ohne Anschub-
finanzierung. Die Freiheit, auch extemne Projekte zu unterstiitzen, die den Anspruch
erfiillen, Kunst und Schule niher zusammenzubringen, und auch die Ausbildung von
Lehrpersonen entsprechend in solche Projekte einzubinden, geht nur dank einer weit-
reichenden Autonomie der Hochschulleitung und mit zusitzlichen Mitteln, die den
Staatsbeitrag erginzen.

Fiir den kulturellen Auftrag wiirde das bedeuten, dass fiir die im Leitbild der PHSG
formulierte und vom Hochschulrat unterstiitzte Absicht — «Wir wollen von der Of-
fentlichkeit als kulturelle Institution mit regionaler und iiberregionaler Ausstrahlung
wahrgenommen werden» — entsprechende gesetzliche und finanzielle Voraussetzungen
bestehen, iiber deren Nutzung autonom entschieden werden kann.

3 Aufbau einer neuen Verantwortungskultur

Wie muss eine padagogische Hochschule als autonome Organisation strukturiert und
geleitet sein, damit sie dem Anspruch selbststindiger innovativer Entwicklung und der
Wahmehmung der geschilderten bildungs- und kulturpolitischen Anforderungen ge-
recht werden kann? In diesem Zusammenhang gelten Leitbegriffe wie «good gover-
nance» oder «corporate governance» oft als Zauberformeln aus der Wirtschaftswelt, die
ein modernes und auf «good practice» ausgerichtetes Management garantieren sollen.

Da eine pidagogische Hochschule aufgrund ihrer Aufgabe stark verwurzelt ist in ih-
rer Region und auch ihrem kulturpolitischen Auftrag gerecht werden muss, stellt sich
tatsichlich die Frage, ob mit «Corporate Governance» der Kem dieser neuen Verant-
wortungskultur fiir pdidagogische Hochschulen beschrieben werden kann oder ob ein
anderer Ansatz dazu geeigneter wire. Miisste nicht viel eher die gesellschaftliche Ver-
antwortung, die eine pidagogische Hochschule hat, deutlicher zum Ausdruck kommen?
Vielleicht wire es dann sinnvoller, nach dem Vorschlag des deutschen Centrums fiir
Hochschulentwicklung (CHE) von «Corporate Social Responsibility» zu sprechen und
damit einen besser geeigneten Ansatz fiir die erfolgreiche Fiihrung von padagogischen
Hochschulen zu konzipieren und umzusetzen. Folgt man den Ausfiihrungen von Hans
Weiler (2006) in einem Vortrag zur Lehrerbildung an der Ruhr-Universitit Bochum, so
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sind folgende Entwicklungen fiir die Beurteilung der Qualitit von Strukturen jeder neu
konzipierten Lehrerbildung auf Hochschulebene ausschlaggebend:

— die Einfihrung und angemessene Weiterentwicklung und Betreuung gestufter Studienginge (Stichwort
BA/MA),

— eine neu konzipierte, stirker strukturierte, kooperative und umfassende Form der Ausbildung des wis-
senschaftlichen Nachwuchses (Stichwort Graduiertenschulen),

— eine intensivere und transparentere Verzahnung des Verhdltnisses von Hochschule und Gesellschaft und
von Ausbildung und Arbeitsmarkt (Stichwort Berufsfahigkeit),

— die deutlich zunehmende Bedeutung von Wissenstransfer und Weiterbildung flir das deutsche Hoch-
schulwesen und die deutsche Wirtschaft (Stichwort Lebenslanges Lemmen),

— die Entstehung neuer Forschungsschwerpunkte und -prioritdten an den Schnittstellen herkémmlicher
Forschungsfelder und Disziplinen (Stichwort Interdisziplindre Forschung) und schliesslich

— eine stirkere Integration von universitdrer und ausseruniversitirer Forschung an den Hochschulen.

(Weiler, 2006, S. 6£.)

Um solche Ziele erreichen zu kénnen, braucht eine pidagogische Hochschule eine Lei-
tung, die sich der besonderen Verantwortungskultur bewusst ist, in der eine so facet-
tenreiche Aufgabe erfolgreich gelost werden kann. Im November des letzten Jahres
setzten sich auf Einladung des deutschen CHE in Giitersloh, Deutschland, 80 Personen
aus Wissenschaft, Hochschulmanagement und Bildungsverwaltung zusammen, um der
Frage nachzugehen, wie Hochschulleitungen organisiert sein miissen, die sowohl die
hochschulinterne Steuerung als auch die Wahmehmung gesellschaftlicher Aufgaben
verantwortungsbewusst wahrnehmen konnen. Aus dem Bereich der institutionellen
Fiihrungslehre wurden Managementinstrumente wie Leistungsvereinbarungen und
Globalhaushalt als Mittel zur wirksamen Verbesserung der institutionellen Eigenver-
antwortung diskutiert. In kontroversen Diskussionen wurde festgestellt, dass die Instru-
mente fiir ein wirksames Hochschulmanagement zwar die internen Abldufe und damit
die Ergebnisse in Lehre und Forschung verbessern helfen. Es wurde aber auch bestitigt,
dass es wesentlich auf die Personen ankidme, welche diese Instrumente anwenden.

Genau da haben die pidagogischen Hochschulen das Problem, da die Personen in ih-
ren Fiihrungsstrukturen fiir diese Aufgaben kaum oder schlecht ausgebildet sind, was
sich hemmend auf die Steuerung und vor allem auch auf die geschickte Nutzung der
neu gewihrten Autonomie zur Entwicklung der Hochschule auswirkt. Dass mit dem
kontinuierlichen Ausbau von erweiterten Leistungsbereichen der Forschung und der
Dienstleistungen die Lehre entscheidend gestiitzt, gefordert und wissenschaftlich fun-
diert wird, ist nicht allen Dozierenden in Fithrungspositionen an den padagogischen
Hochschulen klar. Dass die Einbettung der padagogischen Hochschulen in die Schwei-
zer Hochschullandschaft nur mit grossen Anstrengungen in einer selbststéndig und in
Kooperationen betriebenen Forschung und in einem qualititsbewussten Ausbau der
Lehre erreicht werden kann, muss allen Mitwirkenden in der Hochschulleitung ein ge-
radezu personliches Anliegen sein. Die PHSG hat aus diesem Grund versucht, den
Anteil an eigener Forschung kontinuierlich auf 10 % der Ausgaben fiir die Lehre anzu-
heben. Dass dies im Bildungsbereich nicht mit einem Selbstfinanzierungsanteil mog-
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lich ist, der weit iiber 30 % liegt, ist mittlerweile allen klar geworden, die Drittmittel im
Bildungsbereich einwerben miissen.

Die PHSG versuchte zudem, in einem mehrstufigen demokratischen Entwicklungspro-
zess im Dialog mit allen Dozierenden ein charakteristisches Stirken-Profil zu definie-
ren. Damit es nach innen und aussen sichtbar werden konnte, formulierte die PHSG
ihre Kompetenzschwerpunkte. An diesem Prozess war auch der Hochschulrat beteiligt,
hielt sich aber in der inhaltlichen Definition sehr zuriick. Da spielte die Autonomie fiir
inhaltlich-operative Entscheide ausgezeichnet. Dies erlaubte es, ein auf eigenen Stiir-
ken aufbauendes Profil zu entwickeln, das Lehre, Forschung, Berufseinfiihrung und
Weiterbildung bestimmt. In einem intensiven Prozess der gemeinsamen inhaltlichen
Zielfindung wurden vier Profilmerkmale festgelegt:

— Kemkompetenz Lehren und Lernen

— Das Lemen jiingerer Kinder

— Nachhaltigkeit lehren, lernen und leben

— Kunst — Kultur — Kommunikation

Diese fir die PHSG charakteristischen Kompetenzschwerpunkte haben als Profil-
merkmale nicht nur deskriptiven Charakter. Sie treiben ihrerseits die Profilierung und
Konzentration der Aktivititen der PHSG voran und schaffen zusammen mit korres-
pondierenden Forschungsintituten Disziplinaritit, wie das in anderen pidagogischen
Hochschulen Professurenteams schaffen (vgl. Fomeck, 2009). Insbesondere trugen die
Profilmerkmale dazu bei, das umfassende theoretische und praktische Potenzial der
PHSG zu strukturieren und mit hoher Wirksamkeit fiir die Ausbildung der angehenden
und die Weiterbildung der amtierenden Lehrpersonen simtlicher Stufen der Volks-
schule sowie fiir die berufsfeldbezogene Forschung zu nutzen. Fiir einzelne Studienbe-
reiche (wie die Fakultiten an der PHSG genannt werden) bedeutete die Moglichkeit der
Durchfiihrung von Forschungs- und Entwicklungsprojekten zur Klirung und Stirkung
der Profilmerkmale einen willkommenen Anreiz fiir Forschungsaktivititen.

Leider fehlt den pddagogischen Hochschulen — wie bereits erwihnt — noch das Pro-
motionsrecht, das einen wichtigen Schliissel zur Forderung des eigenen Nachwuchses
darstellt. Trotzdem muss alles getan werden, dass Mittelbaupersonal in Forschung und
Lehre eingesetzt werden kann, und das unter Rahmenbedingungen, die es neben der
ordentlichen Hochschularbeit auch auf geregelte Weise erlauben, innert niitzlicher Frist
ein Doktorat abzuschliessen. An der PHSG fiilrte dies zu einem Mittelbaukonzept,
das die PHSG mit Unterstiitzung ihres Hochschulrats einfiihren konnte (vgl. PHSG,
2008).

Auch die finanzielle Verantwortung ist Gegenstand einer auf Autonomie aufbauenden
Hochschulleitung. An der PHSG hat die Einfiihrung einer kennzahlenorientierten Ge-
schiftsfiihrung dazu gefiihrt, dass das unternehmerisch verantwortungsvolle Handeln
auf allen Fiihrungsebenen zum verbindlichen Aufirag geworden ist. Gerade in den nun
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anbrechenden Zeiten des knappen Geldes wird sich weisen miissen, ob diese Delega-
tion der monetiren Verantwortung dazu fithrt, auch mit weniger finanziellen Mitteln
Projekte auf hohem wissenschaftlichen Niveau durchzufthren.

Das alles zieht eine ganze Reihe von Qualititsevaluationen nach sich, mit welchen
die Wirksamkeit hochschulstrategischer Entscheide und die Organisation des institu-
tionellen Betriebs tiberpriift und stdndig optimiert wird. Auch das gehdrt zur neuen
Verantwortungskultur, die in einer heutigen Hochschulleitung aufgebaut werden muss.
Es schafft zudem die Voraussetzungen flir eine in wenigen Jahren anstehende insti-
tutionelle Akkreditierung, die fiir die padagogischen Hochschulen zur «Nagelprobe»
werden kdnnte.
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Wie autonom koénnen péadagogische Hochschulen sein?
Personliche Perspektive eines Mitglieds einer Bildungs-
verwaltung

Michel Perriard?

Zusammenfassung Zur Autonomie von Hochschulen gehéren, rein theoretisch betrachtet, eine
Reihe von Kriterien, deren Auspragung in der foderalistischen Schweiz stark vom jeweiligen
kantonalen Umfeld abhéngig sind. Hinzu kommt, dass die verschiedenen Hochschultypen nicht
ohne Weiteres miteinander vergleichbar sind. So sind etwa die padagogischen Hochschulen (PH)
in einem stark vom Staat reglementierten Bereich titig und arbeiten dabei zwangsliufig eng mit
den Bildungsdepartementen zusammen. Angesichts dessen kann Autonomie fiir die PH nicht die
gleiche Bedeutung haben wie fiir andere Hochschulentypen. Deshalb haben die PH einen Weg in
die ihnen eigene Autonomie zu finden.

Schlagworte Hochschulautonomie, Piddagogische Hochschulen, Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung, Bildungspolitik

How much autonomy for the Universities of Teacher Education ?

Abstract The concept of Universities' autonomy or self-governance implies a set of assump-
tions that can be met in the abstract world, but not in the Swiss cantonal reality. However, one
University can be very different from the other. Universities of Teacher Education work in a
deeply regulated sector; they must cooperate with the cantonal Departments of education. In this
context, autonomy or self-governance cannot mean the same thing for any kind of University. Yet
the Universities of Teacher Education do have a ground to gain.

Keywords autonomy, self-govermnance, Universities, teacher education

2005 verdffentlichten die Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen (CRUS), die
Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz (KFH) und die Konferenz der Pidago-
gischen Hochschulen der Schweiz (SKPH, spiter COHEP) sechs Thesen zur Hoch-
schulautonomie. Deren Grundpostulat lautet: «Wissensbasierte Gesellschaften sind
auf exzellente Hochschulen angewiesen. In einem internationalen Wettbewerb haben
jene Hochschulen die besten Chancen auf hervorragende Qualitit ihrer Lehre und For-

! Volkswirtschaftler Dr. rer. pol. Michel Perriard ist Generalsekretir der Direktion fiir Erziehung, Kultur und
Sport des Kantons Freiburg. Als Vizepriasident der EDK-Anerkennungskommission von Hochschuldiplomen
fiir die Lehrpersonen der Vorschulstufe und der Primarstufe hatte er Gelegenheit, alle Gesuche um
Anerkennung von Lehrdiplomen fiir den Kindergarten und die Primarschule zu priifen. Er dussert hier seine
personliche Meinung.
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schung, die iiber den grosstmdglichen Grad an Autonomie verfligen» (CRUS, KFH &
SKPH, 2005). Hochschulautonomie wird somit als unverzichtbare Voraussetzung fiir
eine hohe Qualitiit von Lehre und Forschung an den Hochschulen angesehen. Die erste
These geht sogar noch weiter, indem Autonomie nicht nur als notwendig, sondern als
hinreichend erachtet wird.2 Die drei Konferenzen bedauerten, dass es «bis heute [...] zu
keiner politischen Kldrung dieses Begriffs gekommen» sei. Mit den sechs Thesen woll-
ten die drei Rektorenkonferenzen zur Klirung des Begriffs der Hochschulautonomie
beitragen, dies zu einer Zeit, als man im Zuge der Vorbereitungen zum Bundesgesetz
iiber die Férderung der Hochschulen damit begann, die Befugnisse der Akteure der
Schweizer Hochschullandschaft neu festzulegen — und dabei Gewinner und Verlierer
zu schaffen.

1 Die ideale Autonomie der Hochschulen aus Sicht der Rektorenkon-
ferenz im Jahr 2005

Der Begriff der Autonomie, wie ihn die drei Konferenzen verstehen, wird in einem
Grundsatzpapier von Fredy Sidler (2005), dem damaligen Generalsekretér der KFH,
erliutert. Dieser Text geht von einem Spannungsfeld «Marktwirtschaft vs. Planwirt-
schafty aus, in welchem die besondere Stellung der Hochschulen untersucht wird. Aus-
gehend von der Annahme, dass die Hochschulen beziiglich Qualitéit und Leistungs-
fahigkeit im Wettbewerb miteinander stehen und dieser Wettbewerb die Autonomie
der Hochschulen voraussetzt, stellt sich die Frage, welcher Kompromiss gefunden
werden kann, um dennoch eine gewisse Koordination und damit ein gewisses Mass
an Planung, die in der Schweiz angebracht erscheint, zu sichern. Fiir Sidler bedeutet
Autonomie «Selbstbestimmungsrechty (S. 5) — ein Selbstbestimmungsrecht gegen-
iiber den Trigem, von denen die Hochschule abhangt, aber auch gegeniiber Dritten,
einschliesslich des Hochschulrats, in dem «keine Vertreter/innen des Trigers Einsitz
nehmen» und auch keine Partikularinteressen vertreten sein sollten (S. 8). Finanziell
soll die Autonomie durch ein Globalbudget mit einer verbindlichen Finanzplanung
iiber die ganze Periode sowie einer Ubertragung der Rechnungsergebnisse auf kiinf-
tige Rechnungsperioden konkretisiert werden (S. 9). Autonomie bedeutet fiir Sidler
auch ein eigenes Personalrecht, eigene Kompetenzen fiir die Anstellung von Perso-
nal und die Festlegung eines eigenen Gehaltssystems. Wettbewerb setzt zudem Eigen-
tum an Produktionsmitteln voraus. Die Beziehungen zwischen Staat und Hochschule
werden in einer Leistungsvereinbarung geregelt: «Der Tréiger bestellt und bezahlt, die
Hochschule produziert und liefert» (S. 11). Der Staat iibt eine Aufsichtsfunktion aus,
allerdings ist «Aufsicht ... keine Fiihrungsaufgabe» (S. 11). Sidler sieht schliesslich
die Hochschule in einer besonderen Stellung zwischen der 6ffentlichen Verwaltung,
die keinen Wettbewerb kennt, und einer privaten Unternehmung, deren Erfolg sich am
finanziellen Ergebnis misst. Sidler verhehlt dabei nicht, dass er einen idealtypischen

2 «Sie sichert ...», «Elle garantit ...»
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Zustand beschrieben hat, den es in der Realitét so nicht geben wird. So ist abzusehen,
dass realpolitisch Abstriche an diesem idealtypischen Zustand vorgenommen werden
missen. Wichtig fiir ihn ist aber, dass fiir alle Hochschultypen der Schweiz die gleichen
Rahmenbedingungen geschaffen werden.

Wie sieht die Lage fiir die pddagogischen Hochschulen im Jahr 2010 aus? Wie autonom
sind sie oder kénnten sie sein? Die nachfolgenden Uberlegungen konzentrieren sich auf
zwei allgemeine Fragen: 1. Ist die im Jahr 2005 geforderte Autonomie, wenn auch als
Ideal dargestellt, mit dem politisch-administrativen System eines Kantons oder einer
Gruppe von Kantonen vereinbar? 2. Sind die pddagogischen Hochschulen vom glei-
chen Typus wie alle anderen auch? Aus den Antworten auf diese beiden Fragen ergeben
sich einige personliche Uberlegungen.

2 Die Hochschulautonomie und die Kantone

Der im Grundsatzpapier von 2005 (Sidler, 2005) dargelegte Ansatz stand gewissermas-
sen unter dem Einfluss der Entwicklung, welche die $ffentlichen Verwaltungen seit den
1990er-Jahren erlebten, ndmlich des New Public Managements, der Fiihrung mittels
Leistungsaufirag oder der leistungsorientierten Fijhrung. Die Abstriche, die bei der An-
wendung dieses Konzepts zu machen sind, oder auch dessen Grenzen, sind mittlerweile
bekannt. Fiir Berka (2002, S. 26) ist Hochschulautonomie daher «eher ein Programm
als ein streng analytischer Begriffy». Im Bezug auf den Spezialfall der in hohem Mass
von den Tragerkantonen abhéngigen Hochschulen werden nachfolgend einige Aspekte
kurz kommentiert.

Finanzautonomie: Das System der Globalbudgets, der verbindlichen Mehrjahresfi-
nanzpléne und der Ubertragung von Rechnungsiiberschiissen funktioniert auf abstra-
hierter Ebene an sich gut, es l4sst sich jedoch aus verschiedenen Griinden nicht iiberall
und jederzeit praktizieren. Die kantonalen Finanzhaushalte zeichnen sich nicht gerade
durch mustergiiltige Stabilitit aus. Sie vollfiihren mitunter einen schwierigen Balance-
akt zwischen schwankenden Einnahmen und generell wachsenden Aufwendungen,
zudem interferieren hiufig auch konjunkturell oder strukturell bedingte Sparmass-
nahmen. Eine politische Behorde, die unter dem Druck der Mittelknappheit verschie-
dene Mdglichkeiten abwigen muss, kann einer Einrichtung wohl kaum zusichern, sie
werde als Einzige von den Sparmassnahmen verschont bleiben. In der Folge miisste
die ganze Last durch diejenigen Stellen getragen werden, die das Prinzip des Kos-
tenrahmens nicht kennen. Dies liesse sich weder politisch vertreten, noch gegeniiber
denjenigen rechtfertigen, von denen dieses Opfer verlangt wiirde. Die Politik sieht sich
unter diesen Bedingungen also gezwungen, die Mehrjahresfinanzpline zu #ndem und
von der Hochschule zu verlangen, in ihrem Jahresbudget gegebenenfalls Abstriche zu
machen. Einige Direktionen, die mit einem Globalbudget arbeiten, bekunden mitunter
Miihe, schmerzliche Budgetkiirzungen vor ihrem Personal zu vertreten, ohne auf den
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Umstand verweisen zu konnen, dies geschehe auf Anordnung einer vorgesetzten Be-
hérde. Weiter ist mehr Finanzautonomie zwangsldufig mit einer strengeren Kontrolle
verbunden, und die betreffenden Abteilungen miissen regelmassig Berichte erstellen
(Reporting), in denen (fast) alles belegt werden muss. Zwar arbeitet man nach einer
vorgegebenen Leistungsvereinbarung, auf deren Basis der Staat von der Hochschule
Leistungen kauft. Doch wird dieses System stark durch den Umstand untergraben, dass
der Staat den Input, den Output, die Mengen und die Preise festlegt. Schliesslich ist
auch einzurdumen, dass die Kantonsparlamente sich bei der Priifung der Budgets und
der Rechnungen nicht geme vorschreiben lassen, nur Ja oder Nein zum Budgetrahmen
als Ganzes zu sagen, ohne sich im Detail zum Inhalt dussern zu kénnen. Unweigerlich
werden also auch von dieser Seite Fragen zu bestimmten Budgetposten gestellt. Die
Kantonsparlamente halten das fiir ihr Vorrecht, auch wenn urspriinglich das Prinzip des
Kostenrahmens akzeptiert wurde.

Personalautonomie: Ein eigenes Gehaltssystem und Flexibilitét in der Personalfiihrung
lassen sich schwer mit einem offentlich-rechtlichen Status vereinbaren, wie er in den
meisten Kantonen besteht. Doch ohne eine solche Flexibilitit wird der Spielraum der
Direktion stark eingeschrinkt und der Geltungsbereich des Leistungsvertrags teilweise
beschnitten. Die Realitit zeigt aber, dass einige Schweizer Hochschulen, allen voran
die Universititen, dennoch ein gewisses Mass an Selbstbestimmung beziiglich Perso-
nalentscheiden bei einer Stellenbesetzung errungen haben. Dies ist fiir eine Einrichtung
sehr wohl ein strategischer Vorteil. Die Frage der Autonomie hat auf personaler Ebene
aber auch noch andere Auswirkungen: Je autonomer eine Einrichtung wird, desto mehr
muss sie Rechenschaft ablegen, sei es in finanzieller Hinsicht, aber auch in Form von
Leistungs- und Qualititskontrollen. So steht die Hochschule immer kurz nach einer und
unmittelbar vor der nichsten Evaluation. Das fiir diese Kontrollen nétige System er-
fordert entsprechende Ressourcen, der damit verbundene administrative und organisa-
torische Aufwand bedingt entsprechend oft auch eine Erhdhung des Personalbestands,
wodurch Mitte]l gebunden werden, was wiederum die Moglichkeiten der Hochschulen
einschrankt, Personal fiir ihre primire und eigentliche Aufgabe zu beschéftigen.

Selbstbestimmungsrecht: Hierflir ist ein starker Trend hin zur Freiheit der wissenschaft-
lichen Lehre und Forschung zu beobachten, wenn auch grosse Unterschiede zwischen
den Schweizer Hochschulen bestehen,? sowohl was das Studienprogramm, die Lehr-
methoden, die Zulassungsverfahren als auch die Vergabe von Abschliissen und Titeln
betrifft. Diese Entwicklung ist sehr wichtig, ist doch die Autonomie in Lehre und For-
schung eine unabdingbare, aber nicht hinreichende Voraussetzung fiir die Seriositét
von Hochschulen. Beziiglich der internen Organisationsstruktur der Hochschule ist die
Organisationsautonomie gegeniiber dem Staat hingegen weniger gross. Die Forderung
nach einem unabhingigen Hochschulrat, der weder den Staat noch irgendwelche Par-

3 Bei diesem Aspekt von Autonomie geniessen die Universititen seit ihrer Griindung eine besondere
Stellung.
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tikularinteressen vertritt, sondern seine Bestrebungen einzig auf den Erfolg der Hoch-
schule ausrichtet, ist zwar versténdlich, aber in Wirklichkeit nicht unbedingt zweckdien-
lich. So ist es zum Bespiel nicht unerheblich, dass Mitglieder des Kantonsparlaments
im Hochschulrat sitzen, die in der Lage sind, eine Vermittlerrolle zu iibemehmen und
die Interessen der Hochschule im Parlament zu vertreten.

Strategische Autonomie: Laut Sidler soll der Staat sich an die Aufsichtsfunktion hal-
ten und keine Fiihrungsaufgabe iibernehmen. Die Hochschule sollte ihr Profil und ihre
Priorititen selber bestimmen. Doch in einer kleinrdumig organisierten direkten Demo-
kratie, wie sie in den Kantonen gelebt wird, ist die Trennlinie zwischen der politischen
Steuerung einerseits und der Strategie der Hochschule und ihrer operativen Fiihrung
andererseits in der Praxis schwierig zu ziehen. Zudem kann sich diese Trennlinie je
nach den Problemen, die auftreten, rasch verschieben. So kann eine Frage, die a pri-
ori rein die operative Fithrung betrifft, schnell eine politische Dimension annehmen.
Wie konnte dies auch anders sein, in einer so kleinen Republik? Auch bei einem rein
administrativen Fehler wird, je nach Art des Problems, politisch direkt die Vorsteherin
oder der Vorsteher des Bildungsdepartements verantwortlich gemacht, die bzw. der in
unseren Kantonen gleichzeitig die politische Fithrung und die operative Gesamtleitung
innehat. In keinem Kanton der Schweiz kann die gewihlte Person stets schlicht und
einfach versichern, sie trage keinerlei Verantwortung fiir den Betrieb der Institutio-
nen, die ihrem Departement unterstehen. Schliesslich: Die Hochschule steht unter der
Oberaufsicht des Parlaments. Viele strategische Entscheide werden im Laufe einer Le-
gislaturperiode durch parlamentarische Vorstosse beeinflusst, die ebenso das Profil der
Hochschule wie auch die Anforderungen in der Zweitsprache oder das Niveau betref-
fen konnen, das von den Studierenden bei den Sportpriifungen verlangt wird.

Diese verschiedenen Dimensionen der Autonomie wiirden es verdienen, genauer unter
die Lupe genommen zu werden, und die Analyse miisste dabei die Unterschiede in den
Bereichen Lehre, Forschung und Dienstleistungen beriicksichtigen. Die Leistungsmes-
sung im Bereich der Lehre ist Gegenstand intensiver Forschungen und hitziger Debat-
ten. In diesem Zusammenhang ist die Arbeit von Mider (2006) von Interesse, der zur
Messung der Autonomie von Hochschulen ein Indikatorenmodell mit einer subjektiven
Einschitzung kombiniert und die Ergebnisse der beiden Herangehensweisen anschlies-
send vergleicht. Im Ubrigen sind noch weitere Formen von Autonomie vorstellbar,
insbesondere innerhalb der Institutionen bzgl. der kdrperschaftlichen Autonomie der
Professorenschaft. Schliesslich gilt es auch zu bedenken, dass diese verschiedenen Di-
mensionen der Autonomie hier in «gegen-idealtypischer» Manier prisentiert worden
sind, die in der Realitdt ebenso wenig anzutreffen ist wie das von Sidler erliuterte
idealtypische Modell.

276



Wie autonom kdnnen padagogische Hochschulen sein?

3 Die Besonderheit der paddagogischen Hochschulen

Nicht alle Hochschultypen sind gleich; vor allem nicht hinsichtlich ihrer Bildungs-
ginge. So vergeben padagogische Hochschulen Abschliisse in einem in der Schweiz
stark reglementierten Berufsbereich, im Gegensatz etwa zu den technischen Fachhoch-
schulen und den Hochschulen fiir Wirtschaft sowie den Universititen (mit Ausnahme
der Medizin). Wihrend eine technische Fachhochschule einen neuen Studiengang und
einen neuen Abschluss weitgehend autonom schaffen kann, miissen die von den péd-
agogischen Hochschulen (PH) abgegebenen Lehrdiplome bestimmten Anforderungen
entsprechen, um von der EDK anerkannt zu werden. Diese Diplome sind nicht den
Marktsanktionen ausgesetzt, da die Arbeitgeber von Lehrpersonen grosstenteils Ge-
meinwesen sind. Der Arbeitsmarkt ist somit eng mit den jeweiligen Praktiken dieser
Gemeinwesen verkniipft, mit einem institutionalisierten, vereinheitlichten System fiir
die Diplomanerkennung, mit genau vorausberechenbaren starren Gehaltsskalen sowie
mit Gleichstellungsbestimmungen. Im Gegensatz zu den meisten anderen Hochschu-
len zeichnen sich die PH zudem dadurch aus, dass sie staatliche Einrichtungen sind
und gleichzeitig Studierende ausbilden, die spiter vom Staat angestellt werden. Aus
Sicht der leistungsorientierten Fiihrung steht der Staat damit — iiber sein Bildungsde-
partement — sowohl auf der Input- wie auch auf der Output-Seite. Aufgrund dieser
Besonderheit befinden sich die PH in einer grdsseren Distanz zum Bildungsmarkt als
beispielsweise die technischen Fachhochschulen. Sollen die Hochschulen hinsichtlich
ihrer Autonomie zum Staat positioniert werden, so sind die PH weniger in der Néhe der
FH, sondem vielmehr in der Nihe des Staates einzuordnen. Allerdings ist eines klarzu-
stellen: Diese weniger stark ausgepriagte Autonomie bedeutet weder, dass die Qualitét
der Ausbildung weniger gut ist, noch dass der tertidre Anspruch der Ausbildung dort
nicht tiberpriift werden kann.

Hinzu kommt noch eine weitere Eigenart. Die bisherigen Studien haben gezeigt, dass
bei den PH rund 80% der Studierenden aus der eigenen Trigerregion stammen (SKBF,
2010, S. 229). Die Mobilitit der Studierenden ist nicht oder noch nicht so stark aus-
geprigt wie bei den iibrigen Hochschulen. Dies trigt dazu bei, dass viele PH regional
ausgerichtet sind. Es besteht jedoch eine Wechselbeziehung zwischen der Ausstrahlung
einer Hochschule und ihrer Autonomie. Allerdings ist festzuhalten, dass eine Erh6hung
der Anzahl Studierender nicht unbedingt ein Zeichen fiir die Qualitét einer Hochschule
ist, da dies auch auf geringere Anforderungen zuriickgefiihrt werden kénnte.

Die PH sind also in ihrem operativen Alltag zwangsldufig eng mit ihrem Bildungsde-

partement bzw. mit den fiir die Bildung zustdndigen Departementen verbunden. Damit

verbunden sind zum Beispiel folgende Aufgaben:

— Sicherstellen, dass die Grund- und Weiterbildung den vom Kanton/der Region fest-
gelegten Schulprogrammen entspricht, oder zumindest dafiir sorgen, dass die Diplo-
mierten in der Lage sind, mit dem jeweiligen kantonalen Lehrplan zu arbeiten;
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— fir die Studierenden in den Schulklassen des Kantons/der Region Praktikumsplitze
finden,;

— Praktikumslehrpersonen ausbilden, die hauptsichlich fiir den Kanton/die Region
arbeiten;

— fiir die Priifungssessionen Expertinnen und Experten aus den Kantonen beiziehen;

— die Begleitung von berufseinsteigenden Lehrpersonen, die von den Kantonen neu
angestellt werden, gewdhrleisten;

— ein Weiterbildungsprogramm anbieten, das den Bediirfnissen der kantonalen Lehr-
personen und den kantonalen Prioritdten entspricht;

— angewandte Forschung betreiben, die héufig, aber nicht zwangsliufig einen Bezug
zum Schulwesen des Kantons/der Region aufweist;

— Leistungen anbieten wie etwa die Nachkontrolle und Evaluation im Zuge der Ein-
fihrung eines Lehrmittels in den Schulklassen des Kantons/der Region;

— eine Dokumentation oder padagogische Ressourcen fiir die Lehrpersonen der Kan-
tone bereitstellen;

— sich an der Erarbeitung kantonaler Lehrmittel beteiligen.

Diese Liste liesse sich fast beliebig weiterfihren. Zusétzlich zu diesen organischen Ko-
operationen bleiben die gewohnten alten Strukturen weiter bestehen, vor allem wenn in
der Hochschule wie auch in der Verwaltung des Bildungsdepartements immer noch die
gleichen Leute tétig sind wie zur Zeit der Lehrerseminare. Die Macht der Gewohnheit
ist gross, egal ob es sich schlicht und einfach um Trégheit oder um ein zu geringes
Bediirfnis nach Verdnderung oder gar um einen passiven Widerstand gegen den Para-
digmenwechsel handelt. Nicht alle haben begriffen oder wollen begreifen, dass die Zeit
der Lehrerseminare abgelaufen ist und dass die Bildungsdepartemente Hochschulen
auf Tertidrstufe nicht am Gangelband fithren kénnen. Andere hingegen haben es sich
zur Aufgabe gemacht, die Autonomie ihrer PH zu bekriftigen, wobei sie bisweilen
gegeniiber dem Bildungsdepartement eine Haltung einnehmen, die derjenigen eines
Teenagers gegeniiber seinen Eltern nicht undhnlich ist. Dies ist in einem Erziehungs-
prozess zweifellos normal, sollte aber irgendwann voriibergehen.

4 Perspektiven fiir die Autonomie der pddagogischen Hochschulen

Versuchen wir nun, iiber die lautstarken Forderungen nach Autonomie hinaus der Frage
nachzugehen, wie denn die Autonomie der pidagogischen Hochschulen in den Schwei-
zer Kantonen in ihren Grundziigen aussehen kann bzw. kénnte.

Natiirlich kann man den Standpunkt vertreten, dass die PH iiber sehr viel Autonomie
verfiigen. Denn der Staat erteilt ihnen einen sehr allgemein formulierten Auftrag, nim-
lich auf einer wissenschaftlichen Grundlage qualifizierte Lehrpersonen auszubilden,
damit sie in der Lage sind, Lehrplidne — welcher Art auch immer — umzusetzen, sodasss
sie Uiber einen gut geflillten Rucksack mit pidagogischen Werkzeugen verfiigen, die sie
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in ihrer Klasse situationsabhingig gekonnt einzusetzen verstehen. Man konnte sich mit
dieser Erklarung begniigen und hier aufhoren. Aber wie wir gesehen haben, wird der
Spielraum der PH in Wirklichkeit stark durch ihr besonderes Verhiltnis zum Staat be-
stimmt. Die PH haben nicht vollig freie Hand in der Ausiibung dieses Auftrags, sondern
miissen sich an Vorgaben halten.

Ist Hochschulautonomie a priori und per se etwas «Gutes» oder ist sie das Ergebnis
einer Entwicklung? Ist die Autonomie eine Voraussetzung, die ex ante gegeben sein
muss, oder lisst sie sich erwerben? Sind autonome Hochschulen erfolgreicher oder sind
erfolgreiche Hochschulen autonomer? Es ist fraglich, ob die Frage nach der Autonomie
der PH als solche ein guter Weg ist, um dieses Thema anzugehen. Vielleicht hat deshalb
diese Frage, wenn sie als Erste gestellt wurde, in der Praxis mehr als einmal entweder
zu einer dogmatischen Spaltung zwischen der PH und dem Kanton gefiihrt, zu Missver-
stindnissen, scharfen Seitenhieben, ja sogar zu gegenseitigem Groll, oder sie hat dann
allmahlich eine bewusste wechselseitige Ignoranz entstehen lassen, die rasch einmal
eine inkohérente kantonale Bildungspolitik zur Folge hatte.

Die Autonomie der padagogischen Hochschulen wird daher stets notgedrungen und
gliicklicherweise aus Freiheiten und Wechselbeziehungen zwischen PH und kanto-
nalem Bildungsdepartement bestehen. Sie wird sich nicht per Dekret verordnen lassen,
sondem muss von unten her (mit)erarbeitet werden, und zwar konkret von Fall zu Fall,
in einer Dialektik aus wissenschaftlicher und padagogischer Qualitit und der Veranke-
rung in einem komplexen, sich wandelnden Umfeld.

Im Fortbildungsbereich kénnte sich die Autonomie womdglich am besten zu entfalten
beginnen. Fiir den Bereich der Aus- und Weiterbildung sowie der notwendigerweise
damit verbundenen angewandten Forschung kdnnten die padagogischen Hochschu-
len sich als Einrichtungen, die der Tertidrstufe angehoren, Anerkennung verschaffen,
indem sie sich weiterhin um eine Tertiarisierung bemiihen (die in Wirklichkeit noch
nicht in allen PH realisiert ist). Sie konnten auf Inhalte mit hohem wissenschaftlichem
Gehalt und berufsbefihigender Zielsetzung hinarbeiten und dabei keine Kompromisse
hinsichtlich der Qualitiit eingehen (beziiglich Inhalten, Didaktik und Methodik, aber
auch bei der Zulassung von Studierenden, der Festlegung der Studienanforderungen,
der Anstellung von Dozierenden, der Priorititensetzung in der angewandten Forschung
und der Mitwirkung der Ausbildnerinnen und Ausbildner in der Forschung sowie bei
den Zusatzqualifikationen, die gefordert werden), indem sie leistungsféhige Instrumen-
te fiir die inteme und exteme (unabhingige) Evaluation entwickeln und sich mit ihres-
gleichen an einem umfassenden, aber nicht zu kostspieligen Monitoring beteiligen (da
die Mittel mit anderen Verwendungszwecken konkurrieren miissen). Auf diese Weise
kénnen sich die pidagogischen Hochschulen die Autonomie einer voll ausgereiften
Hochschulinstitution verschaffen.

279



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Literatur

Berka, W. (2002). Autonomie im Bildungswesen. Zur Topographie eines bildungspolitischen Schliisselbe-
griffs. Wien: Bohlau.

CRUS, KFH & SKPH [Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen, Konferenz der Fachhoch-
schulen der Schweiz & Konferenz der Pidagogischen Hochschulen der Schweiz]. (2005). Mediencom-
muniqué: Hochschulautonomie — der Schliissel zum Erfolg der schweizerischen Hochschulen. Bern, 21.
April 2005. Inkl. Hochschulautonomie: Sechs Thesen der drei Rektorenkonferenzen. Mediencommuniqué
online unter: http://www.kfh.ch/uploads/dobo/doku/Autonomie_dMediencommunique.pdf?CFID=1614718
9&CFTOKEN=75694153; Thesen online unter: www.crus.ch/dms.php?id=847 [22.10.2010].

Mider, F. (2006). Hochschulautonomie. Sieben Universititen und Fachhochschulen im Vergleich. Bemn:
Diplomarbeit Nachdiplomstudium eingereicht an der Berner Fachhochschule. Online unter: http://www.
kth.ch/uploads/doku/doku/Studie%20Hochschulautonomiel.pdf?CFID=161471898&CFTOKEN=75694153
[23.10.2010].

Sidler F. (2005). Eine wettbewerbsorientierte Hochschul-Landschaft mit autonomen Hochschulen. Bemn,
27. Januar 2005. Online unter: http://www.kfh.ch/uploads/doku/doku/K onzept%20Wettbewerb%20-%20Au
tonome%20Hochschulen%:20de%20v2-5.pdf?CFID=16147189&CFTOKEN=75694153 [22.10.2010].
SKBF [Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung]. (2010). Bildungsbericht Schweiz
2010. Aaran: SKBF.

Autor

Michel Perriard, Dr. rer. pol., Generalsekretariat der Direktion fiir Erziehung, Kultur und Sport des Kan-
tons Freiburg, perriardm@fr.ch

280



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Lehrerbildung an padagogischen Hochschulen in Baden-
Wiirttemberg

Liesel Hermes und llva Wagner

Zusammenfassung Der vorliegende Text befasst sich mit der Situation der pidagogischen
Hochschulen in Baden-Wiirttemberg. Es werden die Steuerungs- und Fithrungsstrukturen darge-
stellt und aktuelle Entwicklungen und Herausforderungen erlautert.

Schlagworte Lehrerbildung, Pddagogische Hochschulen Baden-Wiirttemberg
Teacher education at Universities of Education in Baden-Wiirttemberg

Abstract The following article describes the Universities of Education in Baden-Wiirttemberg.
Control and management structures as well as present developments, challenges and opportuni-
ties are included.

Keywords Teacher education, Baden-Wiirttemberg Universities of Education

1 Kurzer historischer Riickblick

Die piadagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttemberg wurden am 29. Mai 1962 als
pidagogische Hochschulen eigensténdiger Prigung gegriindet und sind seit 1971 wis-
senschaftliche Hochschulen.

Von den zunichst neun pidagogischen Hochschulen des Landes wurden Mitte der
1980er-Jahre aufgrund der mangelnden Nachfrage nach Lehrpersonal drei geschlossen.
Ubrig blieben je drei Hochschulen in Baden (Heidelberg, Karlsruhe und Freiburg) und
Wiirttemberg (Ludwigsburg, Schwébisch Gmiind und Weingarten). Die pddagogischen
Hochschulen bilden fiir die Lehrimter an Grund- und Hauptschulen sowie Realschulen
aus und haben damit das «Bildungsmonopol» fiir mehr als 60% aller Lehrkrifte im
Bundesland. An den beiden Hochschulen in Heidelberg und Ludwigsburg, Aussenstelle
Reutlingen, existiert der Studiengang zum Sonderschullehramt. Einige padagogische
Hochschulen bieten zudem gemeinsam mit benachbarten Hochschulen (ehemals Fach-
hochschulen) Lehramtsstudiengéinge fiir Berufsschulen an (Master of Science).

Ein erster Meilenstein der wissenschaftlichen Hochschulen bestand in der Verleihung
des eingeschrinkten Promotionsrechts, welches mit dem Gesetz lber die Pédago-
gischen Hochschulen von 1977 méglich wurde. Dieses Gesetz verlieh den Hochschulen
einen spezifischen Forschungsauftrag in den Erziehungswissenschaften und der Fach-
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didaktik. Da die padagogischen Hochschulen schon seit 1971 wissenschaftliche Hoch-
schulen waren, kann die Verleihung des Promotionsrechts als logische Konsequenz
dieser Entwicklung verstanden werden. Die Ausiibung des Promotionsrechts bedurfte
zunéchst der Kooperation mit einer Universitit (insoweit handelte es sich also um ein
eingeschriéinktes Promotionsrecht). Seit 1987 aber verfiigen die pidagogischen Hoch-
schulen Uber ein eigenstéindiges Promotionsrecht und verleihen je nach Forschungs-
schwerpunkt den Dr. paed. oder den Dr. phil.

Ab 1995 hatten die padagogischen Hochschulen, wiederum zunichst in Kooperation
mit einer Universitit, das Habilitationsrecht; seit 2005 kénnen sie es eigenstindig ausii-
ben. Seit dem Jahr 2000 existiert an den padagogischen Hochschulen in Karlsruhe und
Freiburg das sogenannte Europalehramt, ein achtsemestriger bilingualer Studiengang
mit wahlweise Englisch oder Franzosisch als Fremdsprache und einem Sachfach, das
in der jeweiligen Fremdsprache unterrichtet wird.

Als in den 1980er-Jahren in zahlreichen Bundeslindern die pidagogischen Hochschu-
len auf unterschiedliche Weise in die Universititen integriert wurden, wurde in Baden-
Wiirttemberg eine hochkaritig besetzte Kommission eingesetzt, die konzeptionelle
Uberlegungen zur Zukunft der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in diesem Bundesland
erarbeiten sollte. Obwohl diese Kommission einstimmig fiir die Integration der pada-
gogischen Hochschulen in die Universititen votierte, entschied die Landesregierung
seinerzeit, die padagogischen Hochschulen als eigenstindige Institutionen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung beizubehalten. In diesem Jahr hat die vom Wissenschafts-
ministerium eingesetzte Zukunftskommission «Pidagogische Hochschulen 2020» mit
ihrem «Bericht zur Entwicklung der Pddagogischen Hochschulen in Baden-Wiirttem-
berg» den Anstoss zu einer weiteren politischen Diskussion gegeben. Die Entwicklung
in den néchsten Jahren, gerade auch hinsichtlich der Autonomie der piadagogischen
Hochschulen, bleibt abzuwarten.

Seit 2005 wurde das Gesetz iiber die Hochschulen in Baden-Wiirttemberg (Lan-
deshochschulgesetz — LHG) insgesamt achtmal novelliert. Hintergrund war zum einen
die Absicht des Landesgesetzgebers, die Autonomie der Hochschulen zu stirken. Zum
anderen wurden die Vorgaben des Bolognaprozesses sowie der Foderalismusreform
umgesetzt. Grossere Anderungen ergaben sich aufgrund der Umwandlung der Berufs-
akademien in die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg.

2 Gremien und Aufgaben
2005 wurden im LHG erstmalig die Regelungen fiir alle Hochschularten (Universi-
titen, pddagogische Hochschulen, Kunsthochschulen, Fachhochschulen, Berufsakade-

mien [seit 2009: Duale Hochschule]) in einem Gesetz zusammengefiihrt. Das LHG ist
die Ausgangsbasis fiir die derzeitige rechtliche Stellung auch der padagogischen Hoch-
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schulen, ihrer Ziele und Aufgaben. Vom Status her sind die pddagogischen Hochschulen
den Universititen gleichgestellt und verfiigen iiber das Promotions- und Habilitations-
recht, aber dennoch sind sie in mancher Hinsicht weniger autonom und unterscheiden
sich von den Universititen vor allem durch eine deutlich geringere Ausstattung und In-
frastruktur. Hinzu kommt, dass die pidagogischen Hochschulen dem Wissenschaftsmi-
nisterium unterstehen, dass aber in allen Fragen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung,
soweit sie Priifungsordnungen und Studienstruktur betreffen, das Kultusministerium
zustindig ist. Diese Doppelzustindigkeit ist sachlich sicher gerechtfertigt, kann aber
Entscheidungsprozesse erschweren, da das Wissenschaftsministerium nicht ohne das
Einverstindnis des Kultusministeriums agieren kann.

Mit dem LHG 2005 wurde ein an das Gesellschaftsrecht angelehnter Aufsichtsrat
(Hochschulrat) eingefiihrt. Dieser setzt sich aus sieben, neun oder elf Mitgliedern
zusammen, wobei die Zahl der externen Mitglieder die der internen Mitglieder um
mindestens eins iibersteigen muss. Der Hochschulrat wihlt die hauptamtlichen Vor-
standsmitglieder (Rektor/Rektorin, Kanzler/Kanzlerin), die Wahl bedarf der Bestiti-
gung durch den Senat'. Der Aufsichtsrat tragt die Verantwortung fiir die Entwicklung
der Hochschule und schligt Massnahmen vor, die der Profilbildung und der Erhdhung
der Leistungs- und Wettbewerbsfahigkeit dienen. Zudem beaufsichtigt der Aufsichtsrat
die Geschéftsfiihrung des Rektorats. Neben dieser allgemein formulierten Zustindig-
keit fijhrt das Gesetz einen konkreten Aufgabenkatalog auf. Der Aufsichtsrat ist unter
anderem zustindig fiir die Beschlussfassung iiber Struktur- und Entwicklungspline
sowie iiber die Planung der baulichen Entwicklung, die Beschlussfassung iiber den
Entwurf des Haushaltsvoranschlages sowie auf Vorschlag des Vorstands (Rektorat) fiir
die Beschlussfassung liber Grundsitze fiir die Ausstattung und fiir den wirtschaftlichen
und aufgabengerechten Einsatz der Mittel fiir Forschung, Kunstausiibung, kiinstleri-
sche Entwicklungsvorhaben und Lehre. Er beschliesst die Funktionsbeschreibung von
Stellen fiir Hochschullehrer und Hochschullehrerinnen. Ferner nimmt der Aufsichtsrat
Stellung zu grundsitzlichen Entscheidungen im akademischen Bereich (Einrichtung,
Anderung oder Aufhebung von Studiengéngen usw.) sowie zur Grundordnung und ist
zustindig fiir die Erérterung des Jahresberichts des Rektors oder der Rektorin sowie die
Entlastung des Vorstands.

Der Vorstand (Rektorat) leitet die Hochschule. Das Rektorat ist fiir alle Angelegen-
heiten zustindig, flir die nach dem Gesetz oder der Grundordnung nicht eine andere
Zustindigkeit festgelegt ist. Insbesondere ist das Rektorat zustéindig fiir die Struktur-

I Nach § 19 LHG i.V.m. der Grundordnung der Padagogischen Hochschule Karlsruhe setzt sich der Senat
wie folgt zusammen:

Amtsmitglieder: die Rektoratsmitglieder, die Dekane/Dekaninnen, die Gleichstellungsbeauftragte der
Hochschule, der/die Beauftragte fiir die schulpraktische Ausbildung;

aufgrund von Wahlen: sechs Hochschullehrpersonen, drei Vertreterinnen/Vertreter der Akademischen
Mitarbeitenden und der Lehrkrifte fiir besondere Aufgaben, vier Studierende bzw. eingeschriebene
Doktoranden/Doktorandinnen, zwei sonstige Mitarbeitende.
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und Entwicklungsplanung einschliesslich der Personalentwicklung, die Planung der
baulichen Entwicklung, die Einrichtung und Nutzung eines Qualititsmanagementsys-
tems sowie die Aufstellung des Entwurfs des Haushaltsvoranschlags und den Vollzug
des Haushaltsplanes. Ferner ist das Rektorat zustindig fiir die Verteilung der Stellen
und Mittel sowie die Festsetzung von Leistungsbeziigen sowie von Forschungs- und
Lehrzulagen.

Der Senat entscheidet in Angelegenheiten von Forschung, Kunstausiibung, kiinstleri-
schen Entwicklungsvorhaben, Lehre, Studium und Weiterbildung, soweit diese nicht
durch Gesetz einem anderen zentralen Organ oder den Fakultiten zugewiesen sind.
Dem Senat obliegt die Bestitigung der Wahl der hauptamtlichen Vorstandsmitglieder
(Rektorin/Rektor, Kanzlerin/Kanzler). Unter anderem nimmt er Stellung zu Struktur-
und Entwicklungsplinen, zu Entwiirfen des Haushaltsvoranschlags sowie zu Funkti-
onsbeschreibungen von Stellen fiir Hochschullehrpersonen. Im akademischen Bereich
ist der Senat unter anderem zustindig fiir die Beschlussfassung im Zusammenhang mit
der Einrichtung, Anderung und Aufhebung von Studiengingen, die Beschlussfassung
im Zusammenhang mit der Festsetzung von Zulassungszahlen sowie die Beschluss-
fassung tiber Satzungen der Hochschule (Grundordnung, Studien- und Priifungsord-
nungen, Benutzungsordnungen etc.). Der Senat erdrtert femer die Jahresberichte des
Rektors/der Rektorin sowie der Gleichstellungsbeaufiragten.

3 Forschung

Die pddagogischen Hochschulen sind im Rahmen ihrer Aufgabenstellungen, d.h. der
Ausbildung von Lehrkriften in allen Schulformen und wissenschaftlichen Studiengin-
gen, zur Forschung verpflichtet. Der theoretisch erhobene Anspruch, auf Augenhdhe
mit den Universititen zu forschen, kann aber in der Realitit kaum eingelst werden,
da eine viel geringere finanzielle und vor allem rdumliche Ausstattung sowie eine un-
zureichende Infrastruktur den padagogischen Hochschulen nicht die entsprechenden
Forschungsméglichkeiten erlaubt. Zurzeit kénnen sie sich nicht mit den Universititen
messen. Das Wissenschaftsministerium hat allerdings in den letzten Monaten seine
Unterstiitzung deutlich verstarkt. So wird zurzeit an einem gemeinsamen Graduierten-
kolleg gearbeitet. Ausserdem erfahren die Hochschulen personelle Unterstiitzung im
Bereich der Forschung und Forschungsférderung. Damit verbessert sich die Infrastruk-
tur zur Unterstiitzung der Forschung erheblich. Derzeitige Forschungsschwerpunkte
der pédagogischen Hochschulen liegen unter anderem in den Bereichen der Schul-,
Unterrichts- und Bildungsforschung.

Die Landesrektorenkonferenz hat zudem zusammen mit der schweizerischen COHEP

eine Arbeitsgruppe eingesetzt, die sich mit Moglichkeiten der Kooperation in For-
schung und Nachwuchsforderung befassen wird.
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4 Finanzen

95% des jdhrlichen Etats werden in der Regel fiir Personalkosten verwendet, sodass die
freie Verfiigbarkeit iiber Finanzmittel denkbar gering ist. Problematisch ist zudem, dass
Sondermittel meist erst im Herbst angewiesen werden. Die neuen BA-Studiengénge,
die ab 2006 im Rahmen des Programms «Hochschule 2012» entwickelt wurden und
finanziell bezuschusst werden, sind zurzeit gut ausgestattet. Diese Sondermittel wer-
den den Hochschulen voraussichtlich bis 2015 zufliessen. Problematisch ist aber, dass
die Kosten fiir Studienplitze an pidagogischen Hochschulen deutlich geringer veran-
schlagt werden als universitire Studienplitze. Wegen der insgesamt unzureichenden
Grundfinanzierung sind die Hochschulen in hohem Masse von der Schopfung von Mit-
teln aus nicht besetzten Stellen abhingig.

Fiir das Sommersemester 2007 wurden in Baden-Wirttemberg erstmals allgemeine
Studiengebiihren in einer Hohe von 500 Euro erhoben. Die Studiengebiihren werden
zwar direkt durch die Hochschulen eingenommen. Bereits zum Sommersemester 2009
erfuhren diese aber einen drastischen Einbruch aufgrund der neuen «Geschwisterrege-
lung». Befreit werden kénnen nach dieser Regelung im Landeshochschulgebiihrenge-
setz (LHGebG) Studierende, die zwei oder mehr Geschwister haben, die selbst keine
Gebiihrenbefreiung in Anspruch nehmen bzw. genommen haben. Die Befreiung ist
unabhiingig davon, ob die Geschwister studieren oder Studiengebiihren zahlen. Das be-
deutete fiir die pidagogischen Hochschulen einen Einbruch um bis zu 50 % der Einnah-
men aus Studiengebiihren. Es zeigte sich, dass gerade dieser Hochschultypus strukturell
am meisten betroffen ist. Es bedeutet auch, dass keine Planungssicherheit mehr besteht.
Ein entsprechender Finanzausgleich seitens der Landesregierung besteht nicht.

Der Solidarpakt II, der von den Hochschulen mit der Landesregierung abgeschlossen
wurde und finanzielle Sicherheit bis 2014 garantiert, wird daher durch den Einbruch
der Studiengebithren moglicherweise schon infrage gestellt, da der Riickgang der Stu-
diengebiihren im Haushaltsplan pauschal nur mit 20% beriicksichtigt wird, bei den
Pidagogischen Hochschulen aber 40% und mehr betrégt.

5 Personalpolitik

Berufungen auf Professuren gelten zusammen mit der Durchfithrung von Forschungs-
projekten und der Einwerbung von Drittmitteln als wichtigste Aufgaben jeder Hoch-
schule zur Profilbildung. Fiir die pidagogischen Hochschulen ist dabei § 47 Abs. 3 LHG
entscheidend, wonach auf eine Stelle, deren Funktionsbeschreibung die Wahrmehmung
erziehungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Aufgaben in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung vorsieht, nur berufen werden soll, wer eine dreijahrige Schulpraxis nach-
weist. Die geforderte Doppelqualifikation der wissenschaftlichen und fachdidaktischen
bzw. padagogischen Qualifikation ist angesichts der Aufgaben sicherlich gerechtfertigt,
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kann sich allerdings bei strenger Auslegung als Hemmschuh erweisen, da zurzeit insbe-
sondere wissenschaftlich ausreichend qualifizierte Fachdidaktikerinnen und -didaktiker
nur schwer zu finden sind. Hier zeigt sich, dass die Nachwuchsforderung im Bereich
der Fachdidaktiken jahrelang nicht mit hinreichendem Nachdruck betrieben worden
ist. Das politische Ziel wird sein, hier flexible Regelungen zu finden und alternative
schul- und unterrichtspraktische Erfahrungen anzuerkennen.

6 Ausblick

Seit 2007 haben die pddagogischen Hochschulen mit der Entwicklung von BA- und
MA-Studiengingen ihr Angebot iiber die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hinaus er-
weitert. Im Gegensatz zu den bestehenden Lehramtsstudiengiingen mit Abschluss
Staatsexamen werden die Priifungsordnungen in diesen Studiengéingen von der Hoch-
schule selbst gestaltet. Zwar bediirfen diese Studiengénge weiterhin der Zustimmung
des Wissenschaftsministeriums, inhaltlich jedoch werden sie von der Hochschule ent-
wickelt und im Rahmen eines obligatorischen Akkreditierungsverfahrens gepriift. Aus-
gangspunkt der Entwicklung neuer Studienginge war zum einen die Problematik des
Abiturjahrganges 2012, in dem Schiilerinnen und Schiiler des neunjihrigen und des
achtjhrigen Gymnasiums im selben Jahr Abitur machen und ein erhdhter Andrang auf
Studienplétze erwartet wird. Andererseits wird mittelfristig mit einem geringen Bedarf
an Lehrkriften gerechnet. All diese strukturellen Neuentwicklungen bedeuteten zwar
eine erhebliche Entwicklungsarbeit, sie bedeuten aber andererseits eine groBere Auto-
nomie der Hochschulen gerade im Bereich Studium und Lehre und bieten den Pidago-
gischen Hochschule auch die Chance, sich breiter aufzustellen und verstérkt polyvalent
zu lehren und zu forschen.
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Die Hochschulridte an den padagogischen Hochschulen der
deutschsprachigen Schweiz

Lucien Criblez und Chantal Oggenfuss

Zusammenfassung Im Zuge der stirkeren Orientierung der Hochschulen an Managementkon-
zepten wurde bei der Neugriindung der meisten padagogischen Hochschulen in der Schweiz ver-
sucht, die strategische und die operative Fiihrung zu trennen; Erstere wurde in der Regel einem
Hochschulrat zugeordnet. Der folgende Beitrag zeigt zunichst auf, dass und wie die Schaffung
von Hochschulriten unterschiedlichen ideelien Traditionen verpflichtet ist, gibt in einem zweiten
Abschnitt einen Uberblick iiber die Situation der Hochschulrite an den padagogischen Hoch-
schulen der deutschsprachigen Schweiz und konkretisiert dies an zwei Beispielen (St. Gallen und
Ziirich). Im letzten Abschnitt wird zusammenfassend auf Grundfragen bei der Ausgestaltung von
Hochschulriten und auf damit verbundene Forschungsdesiderata hingewiesen.

Schlagworte Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Padagogische Hochschulen, Steuerung von
Hochschulen, Hochschulrite, New Public Management, Governance

Boards of trustees at Universities of Teacher Education in German-speaking Swit-
zerland

Abstract Following the strong orientation of universities to managerial concepts, the newly
founded Universities of Teacher Education in Switzerland adopted the idea of separating the
operational from strategic control. Thus, in the majority of cases, strategic control was alloted to
boards of trustees (Hochschulrite). The following article shows the different ideological tradi-
tions these boards of trustees seem to follow, then overviews the current situation of the different
Universities of Teacher Education in German-speaking Switzerland and focuses on two specific
examples (St. Gallen and Zurich). Lastly, some key questions and research deficits concerning
the organizational arrangements of these boards of trustees are pointed out.

Keywords: teacher education, Universities of Teacher Education, educational governance,
Boards of Trustees, New Public Management

Die Schaffung von padagogischen Hochschulen' seit Mitte der 1990er-Jahre (Criblez,
2010) erfolgte in der Schweiz zeitlich leicht spéter als diejenige von Fachhochschu-
len und orientierte sich — obwohl die pidagogischen Hochschulen im Bildungsfode-
ralismus von den Kantonen geregelt werden — an den Eckwerten der eidgendssischen

1 Im Folgenden wird fiir die Institutionen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung vereinfacht von padagogischen
Hochschulen gesprochen, obwohl im Reformprozess unterschiedliche Organisationsformen entstanden sind;
zur Struktur vgl. Lehmann et al. (2007), S. 7ff.; vgl. auch Abschnitt 2.1.
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Fachhochschulpolitik (Weber et al., 2010). Wahrend die Kantone in der Organisation
ihrer Universititen und pddagogischen Hochschulen autonom sind, macht das eidge-
ndssische Fachhochschulgesetz die Genehmigung zur Errichtung und Fiihrung einer
Fachhochschule durch den Bundesrat unter anderem von der zweckméssigen Organi-
sation (FHSG, 1995/2007, Art. 14, Abs. 2, lit. b) abhingig.

Obwohl die Kantone fiir die Organisation der Hochschulen also nur unbedeutende Vor-
gaben zu beriicksichtigen haben, sind die meisten Hochschulen in der Schweiz seit
Mitte der 1990er-Jahren nach Konzepten des New Public Management organisiert wor-
den. Dazu gehdrte meist auch die Schaffung eines strategischen Fiithrungs- und/oder
Aufsichtsorgans in Form eines Hochschulrates?. Der folgende Beitrag beschiftigt sich
erstmals mit diesen Hochschulriten an pidagogischen Hochschulen. In einem ersten
Abschnitt wird aufgezeigt, dass die Idee der Hochschulrite unterschiedlichen Denktra-
ditionen verpflichtet ist. Im zweiten Teil wird die heutige Situation der Hochschulréte
an padagogischen Hochschulen im Uberblick prisentiert und zwei Hochschulrite wer-
den detaillierter vorgestellt. Der dritte Abschnitt weist zusammenfassend auf Kemfra-
gen der strategischen Fithrung durch Hochschulréte und auf Forschungsdesiderata zur
Steuerung von Hochschulen hin.

1 Hochschulrite im Schnittpunkt unterschiedlicher Denktraditionen

Im Verlaufe der 1990er-Jahre gerieten — dhnlich wie in andern Politikfeldern auch — so-
wohl die politische Steuerung des Hochschulbereichs (Hodl & Zegelin, 1999, S. 147 ff.;
Kohler & Huber, 2006) als auch die traditionelle akademische Selbstverwaltung als
ineffizient und zu wenig wirkungsvoll in Kritik (u.a. Weber, 2006). Die seitherigen
Hochschulreformen sind denn auch allgemein mit einer Verstirkung der Managemen-
torientierung verbunden gewesen (Kehm & Lanzendorf, 2005). Sie sind allerdings mit
unterschiedlichen Zielsetzungen verbunden worden (Boer, 1998; Klenk, 2008, S. 82;
Teichler, 2005, S. 36f.): Erstens sollten die Hochschulen im zunehmenden nationalen
und internationalen Wettbewerb autonomer werden, um sich durch schnelle und inner-
halb der Hochschulen verantwortete Entscheidungen im internationalen Umfeld besser
positionieren zu kdnnen. Zweitens sollten im Sinne einer Public Private Partnership
(PPP) Kooperationsstrukturen zwischen staatlichen, privaten und zivilgesellschaft-
lichen Akteuren aufgebaut werden und drittens sollte mit der Einfiihrung von Prin-
zipien des New Public Managements (NPM) die staatliche Detailaufsicht fiir adminis-
trativ-finanzielle Entscheidungen im Rahmen des «Wandels der Staatlichkeit» (Jansen,
2010) reduziert werden. Im Kontext dieser letzten Entwicklung stellte und stellt sich
auch die Frage, wie Hochschulen trotz reduzierter Prozesskontrolle gesteuert werden

2 Im Folgenden wird fiir diese hier analysierten Gremien generell der Begriff «Hochschulraty verwendet,
obwobhl sie in den einzelnen Hochschulen unterschiedlich benannt werden und den Gremien unterschiedliche
Funktionen zugewiesen sind (vgl. Abschnitt 2).
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konnen. Neben Zielvereinbarungen mit Globalhaushalten/-budgets und Evaluationen
gelten seit den 1990er-Jahren auch im deutschen Sprachraum Hochschulréte als wich-
tiges Reformkonzept: Die traditionelle Dualitdt von akademischer Selbstverwaltung
und (politischer) Verwaltungssteuerung wird durch eine dritte Steuerungsgrosse er-
ginzt, durch sogenannte «externe Stakeholder» (Amaral & Magalhdes, 2002), welche
die Profilbildung der Hochschulen unterstiitzen.

Schmidt (2004, S. 11) beschreibt unter juristischen Gesichtspunkten drei Merkmale
von Hochschulriiten: Ein Hochschulrat ist «ein unterhalb der ministeriellen Ebene an-
zusiedelndes Gremium ... (1), das mit Entscheidungsbefugnissen zur Einflussnahme
auf die Hochschule ausgestattet ist (2) und das aufgrund seiner Besetzung die Funktion
erfiillt, ausseruniversitidren Sachverstand in die Hochschule zu tragen (3)». Mit dieser
Umschreibung ist implizit auf Spannungsfelder hingewiesen, in denen sich Hochschul-
riite per definitionem befinden (Klenk, 2008, S. 253 ff.; Schreiterer, 2008, S. 233): Sie
stehen zwischen Bildungspolitik und Bildungsverwaltung auf der einen und der Hoch-
schule mit ihrem (Leitungs-)Personal auf der andern Seite. Sie entscheiden anstelle von
Bildungspolitik und -verwaltung in strategischen Fragen und begrenzen damit sowohl
die Selbstverwaltungsrechte und -anspriiche der Hochschulen (Rektorat und Profes-
sorenschaft) als auch die Detailsteuerung durch Bildungspolitik und -verwaltung. Sie
reprisentieren neben dem Staat als Steuerungsakteur und Finanzierer der Hochschu-
le und den Hochschulangehdrigen mit ihren Anspriichen auf individuelle Autonomie
(Lehr- und Forschungsfreiheit) weitere gesellschaftliche «Stakeholder» (Amaral &
Magelhies, 2002; Jansen, 2010, S. 39; Teichler, 2005, S. 38) bzw. die Anliegen der
Offentlichkeit, die die Hochschulen in der Regel mit Steuergeldern finanziert und ent-
sprechende Relevanzerwartungen formuliert.

In diesem Spannungsfeld sind Hochschulrite meist Legitimations-, Kontroll- und
Strategieentwicklungsgremium zugleich (Klenk, 2008, S. 240). Je nach Konzeption
sind diese Funktionen unterschiedlich ausgeprigt, oftmals nicht klar voneinander ab-
gegrenzt und nicht selten zusdtzlich mit Beratungsfunktionen vermischt. Aber selbst
wenn Aufgaben und Entscheidungskompetenzen zwischen den unterschiedlichen Gre-
mien formal klar abgegrenzt sind, kommt es im Alltag zwischen den unterschiedlichen
Funktionen und in den unterschiedlichen Spannungsfeldern zu Konflikten. Die Hoch-
schulriite sind deshalb zu einem Politikum geworden (Kottusch, 1999, S. 335).

Dass Funktion, Aufgaben und Rollen der Hochschulrite selten sehr klar definiert sind,
hiingt unter anderem mit unterschiedlichen, meist nicht explizit formulierten Erwar-
tungen an Hochschulrite zusammen, die sich drei unterschiedlichen Denktraditionen
zuordnen lassen: der Tradition der Verwaltungsrite a), der Tradition der buffer institu-
tions b) und der Tradition der Laienaufsicht c).

a) Insbesondere vor dem Hintergrund des zunehmenden Internationalisierungsdruckes
und der Implementation von Mechanismen der Marktsteuerung in Hochschulen dienten
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privatwirtschaftliche Verwaltungsrite seit den 1990er-Jahren bei der Einfithrung von
Hochschulriten als Vorbild. Damit wurde das dualistische Leitungsmodell einer Akti-
engesellschaft — ein Leitungsgremium und ein Gremium, das die Leitung kontrolliert
(Klenk, 2008, S. 248 ff.) — auf Hochschulen iibertragen und zum Teil mit der Trennung
von operativer und strategischer Fiihrung, wie sie in NPM-Modellen vorgesehen ist (fiir
die Schweiz vgl. Buschor, 1998; Kopp, 1998; Senn, 2000), legitimiert. Kritisch wurde
allerdings immer wieder betont, dass eine Hochschule kein privatwirtschaftlicher Be-
trieb sei und 6ffentliche Institutionen auch nach andern als Effizienzkriterien beurteilt
werden miissten. Es kénne deshalb weder darum gehen, Managementstrukturen der
Wirtschaft einfach auf die Hochschulen zu tibertragen, noch darum, Hochschulen in
Dienstleistungsbetriebe umzuwandeln oder die akademische Kultur der Selbstverwal-
tung einfach aufzugeben (Miiller-Boling & Fedrowitz, 1998, S. 15).

b) Die zweite Traditionslinie geht auf amerikanische Vorbilder zuriick: Alle amerika-
nischen Universitaten und Colleges verfiigen iiber einen Aufsichtsrat, ein Gremium,
das die Hochschulen treuhéinderisch fiihit, board of trustees oder board of regents ge-
nannt (Lange, 2010, S. 347f.; Schreiterer, 2008, S. 2191{f.). Hochschulrite gelten in
dieser Tradition als buffer institutions, die zwischen Staat und Hochschule stehen (Miil-
ler-Boling & Fedrowitz, 1998, S. 21).

Es [das Gremium LC/CO] emennt die Hochschulleitung und nimmt deren Berichte entgegen, beschliesst

die Eckdaten fiir die Haushaltsentwicklung und hat das letzte Wort in allen Angelegenheiten von grund-

sétzlicher und strategischer Bedeutung. Offentliche Einrichtungen schirmt es dariiber hinaus vor direkten

Eingriffen und Steuerungsversuchen des Staates ab, ohne selbst an dessen Stelle zu treten oder dessen
Funktionen zu iibemehmen. (Schreiterer, 2008, S. 220)

Allerdings wird diese idealtypische Funktionsbeschreibung in neuerer Zeit infrage ge-
stellt, weil von den Mitgliedern (den trustees) immer deutlicher erwartet wird, dass sie
sowohl einen eigenen Beitrag zum fundraising leisten (auf das insbesondere die pri-
vaten Hochschulen angewiesen sind), als auch Zugang zu Netzwerken und wichtigen
Personen verschaffen.

¢) Die dritte Tradition ist vor allem in der Schweiz verhaftet. Hier hat sich — wie sonst
nur in den USA — eine Tradition der Laienaufsicht im Bildungswesen entwickelt und
erhalten, in der Schulen von demokratisch gewihlten Gremien als Vertreter der Offent-
lichkeit beaufsichtigt werden. Zudem haben verschiedene Kantone auch die wihrend
der Helvetischen Republik (1798 bis 1803) eingefiihrten Erziehungs- oder Bildungs-
rite beibehalten (Biitikofer, 2006, S. 52 ff.; Osterwalder, 1997, S. 256 ff.). Diese Bil-
dungsrite haben teilweise beratende Funktion, in einzelnen Kantonen aber auch wich-
tige Entscheidungsfunktion. Die Bildungs- bzw. Erziehungsrite sind als Vertreter der
Offentlichkeit strukturell weder Teil der Legislative noch Teil der Exekutive; Sebastian
Bréndli hat sie deshalb als «vierte Gewalt» bezeichnet (Brindli, 1997). Im Sinne von
checks and balances hat ein solcher Rat, der die Offentlichkeit reprisentiert, ohne aber
integraler Teil der Bildungsverwaltung zu sein, auch den Einfluss des Staates und sei-
ner Verwaltung zu begrenzen, denn eine «staatliche Kontrolle ... der Schule kénnte zu
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leicht die Kontrolle der Biirger iiber den Staat ausser Kraft setzen und die Schule zu[r]
Staatsschule schlechthin machen» (Osterwalder, 1997, S. 256).

Die Hinweise auf die drei Traditionslinien verdeutlichen, dass ein differenzierter Blick
auf die Hochschulrite notwendig ist. Die Hochschulréte als solche sind weder die In-
korporation der Okonomisierung der Hochschulen oder neoliberaler Bildungspolitik
noch Instrument der Demokratisierung oder «Patent»-Losung im Rahmen der Neude-
finition des Verhiltnisses von Staat und Hochschule. Welche der drei unterschiedlichen
Steuerungsideen an einzelnen Hochschulen in welchem Ausmass zum Tragen kommt,
hingt von der konkreten Ausgestaltung der Hochschulrite ab. Der folgende Abschnitt
bemiiht sich deshalb um weitere Differenzierungen am Beispiel der paddagogischen
Hochschulen in der Schweiz.

2 Hochschulrate an padagogischen Hochschulen in der Schweiz

Die bei den Universititsreformen der 1990er-Jahre eingefiihrten Schweizer Modelle von
Hochschulriten der Universitit Basel (Gébler, 2000; Soiron, 2000) und der ETH Zii-
rich (Fulda, 1998) haben — neben der amerikanischen Tradition — die Diskussionen um
Hochschulriite in Deutschland mit beeinflusst (Lange, 2010, S. 348 {.).? Inzwischen liegt
eine empirische Studie zu Zusammensetzung, Aufgaben, Kompetenzen, Arbeitsweisen,
Entscheidungsprozessen und Erfahrungen der Hochschulrite an 231 Hochschulen in
Deutschland und Osterreich unter Beriicksichtigung der deutschsprachigen Schweizer
Universititen vor (Bogumil et al., 2007; Gerber et al., 2009). Sie zeigt folgendes Bild:
Den Hochschulrdten kommt in der Regel die Funktion eines Aufsichtsorgans zu. Sie
verfligen tiber weitreichende Kompetenzen, dazu gehdrt meist auch die Rektorenwahl.
Durchschnittlich sitzen zehn Personen im Hochschulrat. In rund 60 Prozent aller unter-
suchten Gremien sind externe Vertreter sowie Hochschulangehorige vertreten. In uni-
versitiren Hochschulriten stammt etwa ein Drittel der Mitglieder aus der Wirtschaft,
an Fachhochschulen sind es mit 46 Prozent etwas mehr. Relevante Auswahlkriterien
fiir die Mitglieder sind die Vernetzung mit anderen gesellschaftlichen Institutionen und
Kenntnisse des Wissenschafts- und Hochschulsystems. Die Ergebnisse zeigen weiter,
dass der durch die Hochschulriite eingebrachte externe Sachverstand den grossten Ge-
winn darstellt. Insgesamt 1dsst sich aus den vorliegenden Studien schliessen, dass die
Hochschulrite die Funktion der strategischen Fiihrung noch nicht wirklich erfiillen.

Eine allgemeine, tberinstitutionelle und 6ffentliche Diskussion iiber Funktion und
Aufgaben von Hochschulriten hat in der Schweiz bislang nicht stattgefunden. Weder
die programmatische noch die analytische Literatur zur Entwicklung der Hochschulen

3 Der erste Hochschulrat in der Schweiz war allerdings 1949 an der Universitdt Freiburg im Uechtland
eingesetzt worden, um der katholischen Kirche, die sich finanziell stark am Ausbau der Universitat beteiligte,
ein bestimmtes Mitspracherecht zuzuordnen (Biland, 2004).
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noch die Rektorenkonferenzen haben sich (anders als in Deutschland; vgl. Hochschul-
rektorenkonferenz, 2000) bislang systematisch mit dieser Funktion auseinandergesetzt.
Eine vergleichende Studie zur Hochschulautonomie (Mader, 2006) hat zwar die Zusam-
mensetzung der Hochschulrite als eines der Kriterien im Faktor Strategie operationali-
siert, ohne aber detaillierter auf die Hochschulréte einzugehen. Fiir die pidagogischen
Hochschulen fehlt eine iiberinstitutionelle Beschiftigung mit dem Thema vollstindig.
Der folgende Uberblick kann deshalb nicht mehr als eine erste Skizze sein, an die sich
weitere Analysen anschliessen miissen.

2.1 Uberblick iiber die Hochschulrate der padagogischen Hochschulen in
der deutschsprachigen Schweiz

Eine Ubersichtsdarstellung iiber die Gremien, die an padagogischen Hochschulen der
deutschsprachigen Schweiz eine Hochschulratsfunktion innehaben, ist nicht ganz ein-
fach, weil die Funktionen zum Teil auf mehrere Gremien verteilt sind, weil die gesetzli-
chen Grundlagen und die iiber die Webseiten prisentierte aktuelle Situation nicht iiber-
all deckungsgleich sind und weil der Detaillierungsgrad der 6ffentlich zuginglichen
Informationen sehr heterogen ist. Wir haben uns auf die deutschsprachige Schweiz
konzentriert, weil die Situation in der franzdsischsprachigen Schweiz fiir Aussenste-
hende noch schwieriger nachzuvollziehen ist als die in der deutschsprachigen Schweiz.
Die folgende Darstellung stiitzt sich auf Internetrecherchen (Stand: 30. Oktober 2010)
und die entsprechenden gesetzlichen Grundlagen der verschiedenen Kantone sowie auf
eine im Rahmen einer Qualifikationsarbeit an der Universitit Ziirich erarbeitete Uber-
sicht zu den Hochschulrdten an pidagogischen Hochschulen (Oggenfuss, 2010, S. 13;
vgl. Tab. 1).

Allein schon diese kleine und nicht sehr detaillierte Ubersicht zeigt einige interessante
Ergebnisse: Erstens unterscheiden sich die beiden pddagogischen Hochschulen, die
Teil einer Fachhochschule sind (Nordwestschweiz und Ziirich) von den eigensténdigen
pédagogischen Hochschulen: Wihrend die eigenstindigen padagogischen Hochschu-
len tiber einen eigenen, nur fiir die padagogische Hochschule zustéindigen Hochschulrat
verfiigen, sind die Hochschulrite in den Organisationsmodellen, in denen die Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung Teil einer Fachhochschule ist, fiir alle Fachrichtungen der
Hochschule zustindig. Ob sich ein Hochschulrat aber vorwiegend mit Lehrerinnen-
und Lehrerbildung oder in einer Mehrsparten-Hochschule mit unterschiedlichen Fa-
kultdten, Fachgruppen, Disziplinen oder Departementen beschiiftigt, ist im Hinblick
auf die Zusammensetzung, aber auch fiir die Art und Weise der strategischen Fiihrung
von Bedeutung.

Zweitens zeigen sich massgebliche Unterschiede hinsichtlich der Grosse der Hoch-
schulrite. Sie variiert zwischen mindestens 5 (Thurgau) und 16 (Wallis). Die meisten
Hochschulrite haben zwischen 7 und 9 Mitglieder. Die mehrkantonale Trigerschaft
(FHNW und PHZ) fiihrt nicht zwingend zu grésseren Strategiegremien. Drittens zeigt
diese Ubersicht, dass die Hochschulrite unterschiedliche Konzeptionen hinsichtlich
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Tabelle 1: Die Hochschulréte der padagogischen Hochschulen in der deutschsprachigen Schweiz*

gische Mit-
Fohrung glieder

Padagogische Schul Erzishungs- Prasident/in, 6 Mitglieder, Rektor/in PH, 10
Hachschibe rat direktion Dozlerenden- und Studlerendenvertretung
Bermn
Padagogische PH- PH- Préasldent/in, Vizeprésident/in, 9 weitere "
Hochschule Kommission | Kommission Mitglieder, darunter Studlerenden- und
Freiburg Dozierendenverirstung; Direktionsrat mit

beratender Stimme
Padagogische Hochschul- | Hochschulrat Angemessene Vertretung der drei Sprachre- 17
Hochschuie rat gionen; Rektor/in, Prorektor/in und
Grauburden Vertretung der Dazierendenschaft mit

beratender Stimme
Padagogische Kankordats- | Geschéfis- Erzishungsdirektorinnen und -direktoren B
Hochschule rat prifungs- der Tragerkantone
Zentralschweiz kemmission
Padagogische Hochschul- | Hochschulrat Vorsieher/in des Erzishungsdepartementes 7
Hochschule rat gls Prasident/In; 6 weitere Mitglieder nach
St. Gallen politischemn Proporz im Kantonsrat
Padagogische Aufsichts- Vorsteher/in des Erzishungsdepartementes 7
Hochschule KOMMISSIon als Président/Prasidentin, Rektor/Rektorin;
Schaffhausen 3 welters Mitglieder, Dozierendenvertretung,

Vertreter/in PH Zarich
Padagoglsche Schul- Regietungsrat kelne formalen Regelungan mind. 5
Hochschule rat aktusl 9
Thurgau
Padagogische Direktions- Erziehungs- keine formalen Regelungen zurzeit 16
Hochschule Wallis | rat departemant
Padagogische Fachhoch- | Fachhochschul- | Vertreter/innen aus den Bereichen Gesell- 9-13
Hochschule der schulrat der | rat der FHNW -schatt, Bildung, Wissenschaft, Wirtschalt
Fachhochschule FHNW und Kultur.
Nordwestschweiz
Padagogische Fachhoch- | Fachhochschul- | Vertrater/innen-aus unterschiediichen gesell- 79
Hochschule schulrat rat der Zilrcher schaftichen und wirtschaftichen Bereichen
Zirich der Zlrcher | Fachhochschule

Fachhoch-
schule

Steuerung und Aufsicht reprisentieren. In verschiedenen Kantonen sind die Hoch-
schulrite sowohl mit Steuerung als auch mit Aufsicht betraut. Zwischen stategischer
Steuerung und Aufsicht wird also nicht klar unterschieden. In andern Kantonen liegt
die Steuerung beim Hochschulrat, die Aufsicht beim Erziehungsdepartement oder beim

4 Aus verschiedenen Griinden wurden in dieser Darstellung nicht beriicksichtigt: die pidagogischen
Hochschulen der franzosischsprachigen Schweiz und des Tessins, die Hochschule fiir Heilpadagogik Ziirich,
das Eidgendssische Hochschulinstitut fiir Berufsbildung (Zollikofen, Lausanne, Lugano), die Eidgendssische
Hochschule fiir Sport Magglingen sowie die Universititen und Fachhochschulen, die lediglich spezifische
Stufen- oder Fachausbildungen anbieten.
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Regierungs-/Staatsrat insgesamt. Von solchen Ausprigungen sind aber Stellung und
Funktion des Hochschulrates und unter anderem der Autonomiestatus der Hochschulen
abhingig. Drei Beispiele sollen dies dokumentieren: (a) Der Konkordatsrat als strate-
gisches Fiihrungsorgan der padagogischen Hochschule Zentralschweiz besteht aus den
sechs Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirektoren der Trigerkantone, also direktde-
mokratisch gewihlten Exekutivmitgliedern. Diese Konzeption entspricht nicht der Idee
eines Gremiums, das zwischen Staat und Hochschule angesiedelt ist (vgl. Abschnitt 1)
und den Autonomiestatus der Hochschule gegeniiber Bildungspolitik und -adminis-
tration verteidigt, sondern es handelt sich klar um ein politisches Gremium, das selbst
die strategische Fiihrung iibernommen hat. (b) Vielleicht nicht ganz zufillig sind die
Gremien in Freiburg und Schaffhausen als «Kommissionen» und nicht als Hochschul-
rat bezeichnet: So nimmt zum Beispiel die Freiburger PH-Kommission Kontroll- und
Beratungsfunktionen wahr; in wesentlichen Fragen entscheidet sie jedoch nicht selbst,
sondern stellt Antrag an die Direktion fiir Erziehung, Kultur und Sport zuhanden des
Staatsrates (Exekutive). Sie ibernimmt also eher die traditionelle Aufsichtsfunktion als
die in NPM-Modellen vorgesehene Steuerungsfunktion. Dies ist an der Pidagogischen
Hochschule Schaffhausen noch ausgeprigter: Ein Organ der strategischen Fiihrung
zwischen Bildungsverwaltung und operativ titigem Rektorat ist in diesem Modell gar
nicht vorgesehen. (c) Wie die folgenden Fallbeispiele (Abschnitt 2.2) zeigen, ist der
Hochschulrat der Péddagogischen Hochschule St. Gallen nach politischem Proporz zu-
sammengesetzt, reprisentiert also die Stirke der politischen Parteien (im Parlament).
Dagegen ist die Zusammensetzung des Ziircher Fachhochschulrates eher an fachlichen
Kriterien orientiert. Auch dies wirkt sich wesentlich auf Stellung und Funktion des
Hochschulrates aus.

In verschiedenen piddagogischen Hochschulen ist die Oberaufsicht dem Regierungsrat
(Exekutive, z.B. Freiburg) oder sogar dem Kantonsrat (Legislative, z. B. St. Gallen)
zugeordnet, auch wenn der Hochschulrat iiber eine Aufsichtsfunktion verfiigt. Da pid-
agogische Hochschulen in aller Regel Institutionen in dffentlicher Trigerschaft sind
und die Kantone nach wie vor Monopolarbeitgeber im Schulbereich sind, diirfte diese
Regelung im Interesse der Kantone liegen. Jedenfalls l4sst sich am Beispiel der Hoch-
schulrédte an Pddagogischen Hochschulen der deutschsprachigen Schweiz zeigen, dass
diese Gremien nicht als «Einfallstor» der Privatwirtschaft oder privater «Stakeholder»
in den Hochschulbereich interpretiert werden kénnen (in den meisten Fillen sind Do-
zierende und Rektorat zumindest mit beratender Stimme, zum Teil auch Studierende
im Gremium vertreten), sondern eher eine 6ffentliche Legitimations- und Aufsichts-
funktion einnehmen.
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2.2 Zwei Fallbeispiele: Die Hochschulrate der Padagogischen Hochschu-
len St. Gallen und Zirich

Die beiden im Folgenden dargestellten Fallstudien basieren auf Analysen rechtlicher
Grundlagen sowie Interviews mit je einem Hochschulratsmitglied® der Padagogischen
Hochschule St. Gallen (PHSG) und der Pidagogischen Hochschule Ziirich (PHZH).
Die Ergiinzung mit Interviews zielte darauf ab, zusétzliche Informationen zur Umset-
zung der formalen Regelungen im Gremienalitag zu generieren. Bei der Dokumenten-
analyse und den Interviews standen Aufgaben, Funktion und Zusammensetzung des
jeweiligen Hochschulrates im Vordergrund des Interesses.

2.2.1 Der Hochschulrat der Pidagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG)

Die PHSG entstand 2007 durch Fusion aus den beiden bestehenden Padagogischen
Hochschulen St. Gallen und Rorschach; die PHSG ist eine eigenstindige Institution
(Gesetz PHSG, 2006, Art. 1, Abs. 1). Der Kanton fiihrt die Oberaufsicht tiber die P4d-
agogische Hochschule. Der Kantonsrat beschliesst unter anderem den Kantonsbeitrag
und wihlt auch den Hochschulrat (Gesetz PHSG, 2006, Art. 7, Abs. 3). Die Regierung
{ibt die allgemeine Aufsicht aus, erteilt den Leistungsauftrag und genehmigt die Rek-
torenwahl (Gesetz PHSG, 2006, Art. 8, Abs. 3).

Der Hochschulrat ist das oberste Organ der PHSG. Laut Gesetz werden ihm unter an-
derem folgende Aufgaben zugewiesen:

Erlass von Statut, ... Vorbereitung des besonderen Leistungsauftrags, Erstellung von Voranschlag, Rech-
nung und Geschiftsbericht, Erteilung von Auftrigen fiir anwendungsorientierte Forschung und Entwick-
lung, Wah! der Rektorin oder des Rektors und von Prorektorinnen oder Prorektoren, ... ‘Wahl der Verwal-
tungsdirektorin oder des Verwaltungsdirektors, Wahl von hauptamtlichen Dozierenden und nebenamtlichen
Dozierenden mit unbefristetem Lehrauftrag, Verleihung des Professortitels. (Gesetz PHSG, 2006, Art. 14,
Abs. 5).

Die Kontaktpflege zu verschiedenen Tatigkeitsbereichen der Hochschule gehort eben-
falls in den Aufgabenkatalog:

Jedes Mitglied des Hochschulrates {ibemnimmt einen Kontaktbereich. Die Vertretung des Hochschulrates
trifft sich in der Regel ein bis zwei Mal pro Studienjahr mit der zustandigen Person oder den zustindigen
Personen innerhalb der PHSG. ... Die Vertretung des Hochschulrates nimmt in Absprache an einzelnen
Lehrveranstaltungen oder weitemn Anléssen des betreffenden Kontaktbereiches teil. (Rahmenbedingungen,
2008, Art. 3).

Dem Rektorat (Rektor oder Rektorin, Prorektorinnen und Prorektoren, Verwaltungs-
direktorin oder -direktor und zwei zusitzlich gewéhlte Vertreterinnen oder Vertreter)
obliegen unter anderem die «strategische Planung fiir die Hochschule» und «die Sicher-
stellung des Qualititsmanagements» (Statut PHSG, 2007, Art. 40, Abs. 6). Der Rektor
oder die Rektorin leitet die Hochschule und {ibernimmt unter anderem die «Vorberei-
tung der Geschifte des Hochschulrates ... die Leitung der Strategieentwicklung der
Hochschule und Erarbeitung der Entwicklungsplane zuhanden des Hochschulrates»

5 Um die Anonymitit der befragten Personen zu gewihrleisten, wird hier auf nihere Angaben verzichtet.
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(Statut PHSG, 2007, Art. 42, Abs. 6). Die Rektorin oder der Rektor reicht die Ge-
schifte im Sinne einer Antragsstellung dem Sekretariat des Hochschulrates ein. Das
Sekretariat des Hochschulrates ist fiir die Vorpriifung und eigentliche Vorbereitung der
Geschifte zuhanden des Hochschulrates verantwortlich.

Der Hochschulrat libernahm in der Anfangsphase der PHSG wichtige Funktionen fiir
die Weiterentwicklung der Organisation, die Konstituierung der Organe sowie den Er-
lass gemeinsamer Rechtsgrundlagen fiir die Lehre. Er kiimmerte sich um die Positi-
onierung und die strategische Ausrichtung der PHSG, indem er z.B. Profilmerkmale
und Entwicklungsziele der PHSG festlegte, ein Konzept fiir den Mittelbau erliess,
neue Studiengdnge und Studienpline bewilligte oder die internationale Ausrichtung
verstirkte (Einfithrung eines englischsprachigen Semesters, Fremdsprachenassistenz-
Praktika, Kooperation mit ausldndischen Hochschulen).

Der Hochschulrat {ibt seine Aufsichtsfunktion auf unterschiedliche Weise aus, so zum
Beispiel durch die Erstellung der Jahresrechung. Die Finanzkontrolle verfasst den Re-
visionsbericht. Beides dient der Rechenschaftslegung iiber die finanziellen Verhlt-
nisse. Der Hochschulrat behandelt und berit die Ergebnisse externer Evaluationen fiir
einzelne Leistungsbereiche. Weiter iibt der Hochschulrat die Aufsichtsfunktion durch
die direkte Kontaktpflege aus (siehe oben). Im Bereich des Qualititsmanagements be-
schrénkt sich die Aufgabe des Hochschulrates auf das Festlegen der Rahmenbedin-
gungen: Er verabschiedet das Qualitdtsmanagement-Konzept. Das Rektorat orientiert
den Hochschulrat iiber die wesentlichen Ergebnisse der intenen Qualititsevaluation
und tiber die daraus abgeleiteten Entwicklungsschritte. Dem Hochschulrat kommt kei-
ne unmittelbare Vermittlungsrolle zwischen Pddagogischer Hochschule, Politik und
Offentlichkeit zu.

Zur Zusammensetzung des Hochschulrates geben die gesetzlichen Grundlagen nur ge-
rade vor, dass ihm die Vorsteherin oder der Vorsteher des Bildungsdepartements als
Prisidentin oder Président sowie sechs (in der Ubergangsphase bis 2012: acht) weitere
Mitglieder angehéren (Gesetz PHSG, Art. 13, Abs. 5). Der Hochschulrat ist wie die
kantonsrétlichen Kommissionen nach einem politischen Verteilschliissel zusammenge-
setzt. Die Fraktionen haben ein Vorschlagsrecht, die Wahl der Mitglieder erfolgt durch
den Kantonsrat (Legislative). Zurzeit sind die SVP mit drei, die CVP, FDP und SP je
mit zwei Mitgliedern vertreten. Die Mitglieder vertreten unterschiedliche gesellschaft-
liche Bereiche: Vier Personen sind in der Privatwirtschaft titig, drei sind beruflich mit
der Volksschule verbunden, drei sind zugleich Mitglied des Erziehungsrates.

Aufgrund der bisherigen Erfahrungen sind keine grundlegenden Verinderungen in der
Funktionsweise des Hochschulrates geplant. Der Hochschulrat selbst hat sich letztmals
2009 mit seiner Amtsfithrung auseinandergesetzt. Aufgrund dieser Selbstevaluation
wurde beschlossen, dass der Hochschulrat vermehrt in das Auswahlverfahren von un-
befristet angestellten Dozierenden einbezogen werden soll.
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2.2.2 Der Hochschulrat der Padagogischen Hochschule Ziirich (PHZH)

Die Padagogische Hochschule Ziirich entstand 2002 aus den elf bisherigen Institutionen
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Die PHZH ist Teil der Ziircher Fachhochschule
(ZFH). Laut Fachhochschulgesetz des Kantons Ziirich (FaHG) vom 2. April 2007 hat
der Kantonsrat (Legislative) die Oberaufsicht iiber die Hochschule und beschliesst
die Errichtung, Zusammenlegung oder Schliessung der staatlichen Hochschulen, legt
Standorte fest, beschliesst die Globalbudgets fiir die Hochschulen und genehmigt die
Wahl des Fachhochschulrates (FaHG, 2007, Art. 7, Abs. 2). Der Regierungsrat hat die
allgemeine Aufsicht iiber die Hochschulen und ist fiir die Wahi der Fachhochschulmit-
glieder zustindig (FaHG, 2007, Art. 8, Abs. 2).

Das oberste Organ der Ziircher Fachhochschule ist der Fachhochschulrat. Er ist fiir die
strategische Fithrung der Hochschulen der ZFH® zustindig. Dies ist ein wesentlicher
Unterschied zum Hochschulrat der PHSG, der alleine fiir die Pddagogische Hochschule
zustindig ist. Die Aufgaben des Fachhochschulrates sind im Fachhochschulgesetz wie
folgt festgehalten:

Der Fachhochschulrat legt Studienangebote und Strukturen der Hochschulen fest ..., beschliesst diber die
Berichterstattung an die zustindigen Bundesbehdrden, erlisst die Priiffungs- und Promotionsordnungen,
verabschiedet die Entwicklungs- und Finanzpline der Hochschulen, entscheidet iiber die Verwendung der
Riicklagen, genehmigt die Hochschul- und Departementsordnungen, genehmigt die Organisationsord-
nungen von Instituten sowie deren Griindungen und Auflésung, beschliesst iiber die Integration von Fach-
bereichen oder Studiengéngen ..., wihlt die Rektorinnen und Rektoren sowie deren Stellvertreterinnen
und Stellvertreter auf eine Amtszeit von vier Jahren, stellt die iibrigen Mitglieder der Hochschulleitung an,
verleiht Professorinnen- und Professorentitel, regelt die kantonalen Zulassungsvoraussetzungen. (FaHG,
2007, Art. 10, Abs. 2)

Die Funktion des Fachhochschulrates 14sst sich als kritische Begleitung der Hochschu-
len und als Vertretung der 6ffentlichen Hand umschreiben. So werden Antrége fiir neue
Studiengiinge abgesegnet oder Strukturentscheide begleitet. Beim Fachhochschulrat
handelt es sich um ein Laiengremium, dessen fachliche und zeitliche Ressourcen nicht
ausreichen, um strategische Konzepte zu entwickeln. Eine Ausnahme stellt ein Papier
fiir die strategische Ausrichtung der Fachhochschule dar, welches Visionen fir die Zu-
kunft enthilt. Die einzelnen Hochschulen miissen auf dieser Grundlage ihre eigenen
strategischen Konzepte vorlegen. Die Entscheide des Fachhochschulrates basieren auf
Antriagen der Hochschulen und des Hochschulamtes. Das Qualititsmanagement ist
Aufgabe der einzelnen Hochschulen. Die Qualititsberichte und die Jahresberichte wer-
den dem Fachhochschulrat vorgelegt.

Wichtiges Element der strategischen Fithrung des Fachhochschulrates ist die Wahl der
Rektoren der einzelnen Hochschulen. Mit der Zeit hat sich die Zusammenarbeit zwi-

6 Zur Ziircher Fachhochschule gehdren in staatlicher Trigerschaft neben der Padagogischen Hochschule die
Hochschule fir Angewandte Wissenschaften und die Hochschule der Kinste sowie in privater Trigerschaft
und mit berufsbegleitenden Studiengingen die Hochschule fiir Technik und die Hochschule fiir Wirtschaft
(vgl. http://www.zfh.ch/ueber-uns/organisation.html; Stand: 31. Oktober 2010).
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schen Fachhochschulrat und Rektorinnen/Rektoren eingespielt — die Rektoren wissen,
aufgrund welcher Kriterien entschieden wird. Dies fiihrt auch zu einer Qualititssteige-
rung, da Antrége an den Fachhochschulrat gut vorbereitet sind.

Neben der Aufgabe des kritischen Begleitens nimmt der Fachhochschulrat auch eine
Vermittlerrolle zwischen Politik (Kantonsrat) und Schulen ein. Durch die Teilnahme an
Sitzungen erhalten die Hochschulrdte Einblick ins Tagesgeschift der Hochschule und
die Mdglichkeit, persénliche Gespriche zu fiihren. Die Funktion der Vertretung der
Offentlichkeit spielt dabei offensichtlich eine untergeordnete Rolle.

Der Fachhochschulrat hat sieben bis neun (zurzeit: sieben) Mitglieder, Fachpersonen
aus unterschiedlichen gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Bereichen. Geleitet wird
der Fachhochschulrat von der Bildungsdirektorin des Kantons Ziirichs. Wahrend die
Prisidentin einen rechtswissenschaftlichen Hintergrund mitbringt, sind aus der Wirt-
schaft ein selbststindiger Grafiker mit bildungspolitischen Erfahrungen und ein ehe-
maliges Mitglied einer Konzernleitung aus der Maschinenindustrie vertreten. Je ein
Mitglied stammt aus den Bereichen Wissenschaft und Kunst. Ein weiteres Mitglied
ist Verbandsekretir und Personalchef einer Gewerkschaft. In der Regel hilt der Fach-
hochschulrat jéhrlich zehn Sitzungen ab. Daran nehmen neben den Fachhochschul-
ratsmitgliedern die Rektoren der einzelnen Fachhochschulen, je eine Vertreterin oder
ein Vertreter der Studierenden, der Dozierenden und des iibrigen Hochschulpersonals
sowie der Leiter des Hochschulamtes mit beratender Stimme teil.

Die PHZH wird wie die anderen Hochschulen von einem Rektor oder einer Rektorin
geleitet, der bzw. die tiber die Zuteilung der Mittel im Rahmen des Globalbudets ent-
scheidet und fiir alle Aufgaben zusténdig ist, die nicht explizit einem andern Organ zu-
definiert sind. Die Hochschulleitung der PHZH setzt sich zurzeit aus dem Rektor oder
der Rektorin, zwei Prorektorinnen oder Prorektoren sowie dem Verwaltungsdirektor
zusammen. Der Fachhochschulrat hat sich so weit bewéhrt. Fiir eine weitergehende
strategische Fiihrung wire ein grosseres Arbeitspensum unumginglich, das von einem
Laiengremium nicht zu bewiltigen wire. So ist es zum Beispiel unmdglich, sich fiir die
Vergabe von Professorentiteln in Details einzuarbeiten. Das Hochschulamt iibernimmt
in diesem Fall die Triage anhand eines Kriterienrasters. Die strategische Fiihrung ist fiir
Fachhochschulratsmitglieder nur méglich, wenn einzelne Mitglieder eine Hochschule
besser kennen, die Entscheide sehr gut vorbereitet sind und die operative Fijhrung den
einzelnen Hochschulen iiberlassen wird.

Aufgrund der vorliegenden Fallstudien ldsst sich zusammenfassend sagen, dass dem
Hochschulrat nicht wirklich die Funktion der strategischen Fiihrung zugeschrieben
werden kann. Denn diese Aufgabe ist zum grossten Teil ans Rektorat delegiert. Letzt-
lich werden Konzepte oder Berichte dem Hochschulrat vorgelegt und von diesem ge-
nehmigt oder abgelehnt. Trotz der Tendenz, betriebswirtschaftliche Konzepte des New
Public Managements zu {ibemehmen, findet die Trennung von strategischer und ope-
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rativer Fithrung in der Umsetzung an den pidagogischen Hochschulen nicht wirklich
Anwendung.

Es scheint, dass die Hochschulrite eher Aufsichtsfunktionen wahmehmen. Dem Rekto-
rat der einzelnen pidagogischen Hochschulen kommt durch die iibertragenen Aufgaben
im Bereich strategischer Fithrung und Qualitdtsmanagement hohe Autonomie zu. Im
Hinblick auf die Rechenschaftspflicht und Legitimationsfunktion gegeniiber der Of-
fentlichkeit hat die Aufsichtsfunktion eine wichtige Bedeutung. Es stellt sich aber die
Frage, ob und inwiefern die Laienaufsicht, insbesondere wenn die Besetzung der Hoch-
schulratssitze nicht aufgrund von Expertise, sondern aufgrund von parteipolitischem
Proporz erfolgt, dieser Aufgabe noch gerecht werden kann.

3 Ausblick

Hochschulrite sind auch in der Schweiz und auch im Bereich der paddagogischen Hoch-
schulen sehr unterschiedliche Gremien. Sie unterscheiden sich hinsichtlich Grosse und
Zusammensetzung, demokratischer Legitimation (wer wihlt die Hochschulréte?),
Stellung zwischen Hochschulleitung und Hochschul- bzw. Bildungsverwaltung und
hinsichtlich ihrer Aufgaben, Funktionen und Entscheidungsbefugnisse. Je nach Aus-
priagung der einzelnen Merkmale ergeben sich sehr unterschiedliche Gremien. Renate
Mayntz hat dies fiir die deutschen Hochschulrite in der folgenden Aussage zusammen-
gefasst: «university councils have uncertain identities» (Mayntz, 2002, S. 27).

Diese Aussage trifft einerseits auf die Hochschulrite im Allgemeinen zu: Nur eine ge-
naue Analyse der Gremienstruktur einer bestimmten Hochschule liesse eine Einschit-
zung zu, ob ein Hochschulrat eher als Element einer neoliberalen Bildungspolitik und
der Okonomisierung der Hochschulen oder aber eher als sinnvolles Element einer ver-
waltungsunabhingigen, demokratisch-6ffentlichen Legitimation &ffentlich finanzierter
Hochschulen interpretiert werden kann. Je nach Auspragung hat ein Hochschulrat — so
hat die Analyse der Hochschulrite an padagogischen Hochschulen der deutschspra-
chigen Schweiz gezeigt — lediglich eine Aufsichtsfunktion oder aber er kann zumindest
teilweise die Funktion der strategischen Fiihrung iibernehmen. Eine gute und weitrei-
chende strategische Fithrung scheint aber nur méglich zu sein, wenn normativ sinnvolle
checks and balances zwischen Hochschulrat und Hochschulpolitik und -verwaltung
einerseits und Rektorat und akademischer Selbstverwaltung andererseits institutiona-
lisiert werden.

Andererseits ist die Identitiit bzw. die genaue Funktion eines Hochschulrates nicht nur
von der Zusammensetzung und Funktionszuordnung abhéngig, sondern von konkreten
Akteurskonstellation und im Alltag der Hochschulratsarbeit habituierten Funktionswei-
sen. Ein Blick in die normativen Grundlagen der Hochschulratstitigkeit reicht offen-
sichtlich nicht aus, um das, was in Hochschulriten geschieht, analysieren zu kdnnen.
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Dies bedeutet einerseits, dass Analysen die Praxis der Ratstitigkeit mituntersuchen
miissten, andererseits aber auch, dass der Wahl der Hochschulratsmitglieder eine ent-
scheidende Bedeutung zukommt. «Who has the power?» (Tapper, 2007, S. 225 f.) ist
sicher eine Frage, der in der «governance» von Hochschulen eine zentrale Bedeutung
zukommt. Im Hinblick auf eine demokratische Organisation und Legitimation &ffent-
licher Hochschulen scheint aber noch wichtiger zu sein, wie die Macht im Sinne von
checks and balances zwischen den einzelnen Gremien verteilt ist und dass Machtdele-
gation mit sinnvoller Machtkontrolle einhergeht (Criblez, 1998). Hier ist insbesondere
die Verteilung von Aufgaben und Entscheidungskompetenzen zwischen Bildungspo-
litik (Legislative), Bildungsverwaltung (Exekutive), Hochschulrat, Hochschulleitung
und der akademischen Selbstverwaltung immer wieder auszutarieren. Dies ist einer-
seits eine normative Aufgabe, aber auch eine Aufgabe, die in Details zwischen den
unterschiedlichen Akteuren immer wieder ausgehandelt werden muss.

Mit der Schaffung von Hochschulriten in pddagogischen Hochschulen ist das insti-
tutionalisierte System der ehemaligen Lehrerbildungsinstitutionen von checks and
balances, von Machtdelegation und Machtkontrolle, aus dem Gleichgewicht geraten
und die balance muss erst wieder hergestellt werden. Interessanterweise wissen wir
heute {iber ein fiir die Balance wichtiges Gremium an piadagogischen Hochschulen,
die Hochschulrite, systematisch nur sehr wenig. Es wiirde sich lohnen, hier empirisch
gesichertes Wissen zu generieren, insbesondere tiber die Aufgaben und Funktionen von
Hochschulréten, auch im Vergleich zwischen unterschiedlichen Hochschultypen und
insbesondere im Hinblick auf die Kldrung von Aufgaben und Funktionen der unter-
schiedlichen Steuerungsgremien.
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Fiihrung einer Hochschule in einer Matrixorganisation -
Erfahrungen und Folgerungen

Claudio Zingg

Zusammenfassung Die Pidagogische Hochschule Ziirich war in ihrer Pionierphase von 2002
bis 2010 in einer Matrixorganisation aufgestellt. Damit eroffnete sich die Mdglichkeit, die Kom-
petenzen des wissenschaftlichen Personals flexibler und breiter zu nutzen. Die Matrixorganisation
kann den Wissensaustausch fordem und dem wissenschaftlichen Personal vielfaltige Karrieren
innerhalb der Organisation eréffnen. Eine Matrixorganisation ist jedoch eine grosse Herausfor-
derung fiir die Fiihrungspersonen. Das Funktionieren der Organisation ist noch stirker als sonst
von der klaren Definition der Kompetenzen und der Ubemahme der Fiihrungsrollen abhéngig.

Schlagworte Hochschulmanagement, Organisationsentwicklung, Pddagogische Hochschulen,
Fithrung, Lehrerbildung

Management of a university in a matrix organization — experiences and conse-
quences

Abstract In its pioneer phase from 2002 to 2010 the Zurich University of Teacher Education
(PH Ziirich) was set up in a matrix organization. This opened the potential to use the competenci-
es of the scientific personnel more flexibly and more broadly. The matrix organization promotes
knowledge exchange and opens to the scientific personnel various careers within the organiza-
tion. A matrix organization is however a big challenge in terms of leadership. It depends even
more than other forms of organisation on the clear definition of the leadership role and a strong
role taking of its leaders.

Keywords higher education management, university management, organizational development,
leadership, educational universities, teacher education

Die Padagogische Hochschule (PH) Ziirich hat bei ihrer Neugriindung' 2002 eine
Matrixorganisation gewihlt. Ende 2008 hat die Hochschulleitung der Pddagogischen
Hochschule Ziirich entschieden, diese Matrixorganisation zugunsten einer Linienorga-
nisation aufzuldsen. Ich méchte diesen auf Herbstsemester 2010 vollzogenen Ubergang
zum Anlass nehmen, Erfahrungen und Folgerungen fiir die Fiihrung einer Hochschule

! Zusammenfiihrung von zehn Institutionen der Aus- und Weiterbildung von Lehrkréften im Kanton Ziirich:
Seminar fiir Padagogische Grundausbildung (2 Abteilungen), Kindergértnerinnen- und Hortnerinnenseminar,
Primarlehrpersonenseminar (2 Abteilungen), Real- und Oberschullehrpersonenseminar, Sekundar- und
Fachlehrpersonenausbildung, Handarbeitslehrerinnenseminar, Hauswirtschaftslehrerinnenseminar, Pesta-
lozzianum Ziirich (ohne Sekundarstufe II).

303



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

als Matrixorganisation aus der Perspektive eines der Mitglieder der zweiten Leitungs-
ebene? festzuhalten.

Nach Pellert ist die Expertenorganisation Hochschule grundsitzlich durch eine Ma-
trixstruktur von Fachlichkeit und Leistungsaufirag der gesamten Hochschule gekenn-
zeichnet (vgl. Pellert, 2006a, S. 10, 2006b, S. 48). Die PH Ziirich wird auch mit der
Neuordnung 2010 nicht nach Fakultiten, sondern nach Ausbildungs-, Weiterbildungs-,
Forschungs- und Beratungsdepartementen gegliedert sein. In diesen Departementen
werden die fachlichen Gruppierungen ihre Leistungen erbringen. So wird sich die von
Pellert aufgezeigte Matrixstruktur nicht nur in der Gesamtorganisation, sonder in je-
dem der Departemente zeigen — ob dies nun in einem Organigramm ausgewiesen wird
oder nicht.

1 Was ist eine Matrixorganisation?

Matrixorganisationen zeichnen sich durch die gleichberechtigte Aufteilung der Verant-
wortung von Funktionsaufgaben (wer, wie) und Produkt- bzw. Projektaufgaben (was,
wann) auf die beiden Ebenen der Matrix aus. Die Matrixleitung hat dabei die Aufgabe,
fir den Ausgleich der zu koordinierenden Ma-trixstellen zu sorgen. Allgemein ldsst
sich eine Matrixorganisation wie folgt darstellen (vgl. Abb. 1).

ML

ML = Matrixleitung — MS
MS = Matrixstelle
SS = Schnittstelle

MS 58

Abbildung 1: Matrixorganisation (aus Blhner, 1999, S. 170)

2Von 2002 bis 2006 leitete ich im Prorektorat Weiterbildung und Beratung das Departement Berufseinfiihrung
und Zusatzqualifikationen und nach der Reorganisation 2006 im Prorektorat Fachbereiche die Abteilung
Entwicklung, Interaktion und Gesundheit. Dies ermdglichte mir Einblick in beide Perspektiven der Matrix.
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Da es in der Matrixorganisation zu einer Uberlagerung von Weisungssystemen kommt,
ist die Zuordnung und Abgrenzung von Kompetenzen zwischen den Matrixstellen von
zentraler Bedeutung (vgl. Biihner, 1999, S. 167 1f.).

Die Matrixorganisation hat das Potenzial zu einer produktiven Organisation, aber auch
zu einer Organisation, in der sich die Matrixstellen gegenseitig blockieren. «Die Ma-
trixorganisation schafft folglich gezielt und bewusst den institutionalisierten Konflikt.
Von solchen Divergenzen wird eine vitalisierende Wirkung fiir das Gesamtsystem er-
wartet» (Siedenbiedel, 2001, S. 24). Dabei geht es nach Siedenbiedel darum, im kri-
tischen Diskurs zwischen den Fachleuten die Entscheidungsqualitit zu verbessern.
Voraussetzung ist allerdings eine grosse Kooperationsbereitschaft und vor allem die
Fihigkeit der Fithrung, den «Dissensdialog» aufrechtzuerhalten und Differenzen zur
Sprache zu bringen (vgl. Jarmai, 1996; Laske, 2006, S. 111).

Damit die Matrix als komplexe Organisationsform sinnvoll ist, miissen nach Biihner
(1999, S. 172f)) die folgenden Bedingungen erfiillt sein. Sind diese Bedingungen nicht
erfiillt, riit er von einer Matrixorganisation ab:

— Die Losung von komplexen Aufgabenstellungen legitimiert das Bestehen der Orga-
nisation. Eine Zusammenarbeit aus verschiedenen Perspektiven ist zur Problemlo-
sung darum unumginglich.

— Die Informationsverarbeitungskapazitit der Mitarbeitenden zur Behandlung eines
Problems aus unterschiedlichen Perspektiven ist vorhanden.

— Wenn gleichzeitig mehrere unterschiedliche Ziele mit unterschiedlicher Dauer er-
reicht werden sollen, ermdglicht die gemeinsame optimale Ressourcennutzung die
bestmégliche Erfiillung der Aufgaben.

2 Die Matrixorganisation an der Padagogischen Hochschule Ziirich
2002 bis 2010

Vor der Fusion funktionierten die zehn Institutionen weitgehend unabhingig voneinan-
der. Die strategische und operative Leitung war fast ausschliesslich bei den einzelnen
Institutionen und deren politischen Aufsichtsgremien angesiedelt, wobei die Bildungs-
verwaltung bei wichtigen personellen und finanziellen Entscheiden zentralen Einfluss
hatte. Ein Austausch von Dozierenden zwischen den Institutionen existierte praktisch
nicht. In einer Seminardirektorenkonferenz wurden iibergreifende Themen der Ent-
wicklung der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften zusammen mit der kantonalen
Bildungsverwaltung koordiniert. Im Unterschied zu den meisten anderen Kantonen war
in Ziirich neben der Ausbildung der Gymnasial- und Sekundarlehrkréfte auch diejenige
der Primarlehrkrifte als nachmaturitdre dreijihrige Ausbildung konzipiert.

Im beschriebenen Zeitraum sind zwei Hauptphasen in der Aufstellung der Pidago-
gischen Hochschule Ziirich als Matrixorganisation unterscheidbar.
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2.1 Phase 1: 2002-2006

Fir die Aufstellung der Piddagogischen Hochschule Ziirich 2002 entschied man sich
fiir eine Matrixorganisation (vgl. Abbildung 2). Damit erdffnete sich die Chance, die
unterschiedlichen Ausbildungs- und Weiterbildungskulturen von Beginn weg niher
zusammenzubringen. Die Bereiche des vierfachen Leistungsaufirags (Ausbildung,
Weiterbildung, Forschung und Dienstleistungen) wurde durch die fachliche und per-
sonelle Verkniipfung aufeinander bezogen. Das Personal sollte flexibel einsetzbar sein
und interne Laufbahnméglichkeiten sollten erdffnet werden, was gemeinsame Regeln
und Prozesse der Personalentwicklung und des Personalmanagements voraussetzte. Im
Zusammenspiel zwischen transdisziplindrer Sichtweise der Produktdepartemente und
der fachlichen und personellen Perspektive der Abteilungen und deren Fachbereiche
sollten die vier Leistungsbereiche entwickelt und positioniert werden.

Die Departementsleitungen als Produktmanagerinnen und -manager waren verantwort-
lich fiir die organisatorische und inhaltliche Ausrichtung ihrer Produkte (was, wann).
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Abbildung 2: Organigramm P&dagogische Hochschule Ztirich 2002 (Uberarbeitet: ohne Departement
Dienstleistungen)
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Sie waren federfiihrend in der iibergreifenden Studiengangsplanung, erteilten Auftrige
fiir die Studiengangsentwicklung und entschieden z.B. {iber Schwerpunktsetzungen
zwischen den Anspriichen der einzelnen Fachlichkeiten. Die fachlich ausgerichteten
Abteilungen (Bildung und Erziehung; Sprachen und Kiinste; Mensch und Umwelt; Ma-
thematik und Sport) iibernahmen das Funktionsmanagement (wer, wie) (vgl. Osterloh,
2003, S. 128). Von den Abteilungen wurde der Personaleinsatz tiber die Departemente
hinweg koordiniert, in Absprache mit den Departementen Personal eingestellt und im
Auftrag der Departemente wurden neue Produkte entwickelt.

Von Beginn weg war die Funktionalitit der Matrixorganisation umstritten. Sie wurde
zur Projektionsfliche fiir die Nachteile der grossen Organisation und ermdglichte eine
willkommene Aussenattribution, um etwas zu erkliren, was nicht funktionierte — und
es funktionierte zu Beginn vieles nicht, denn zu vieles wurde mit den Mitteln und
Vorgehensweisen der bisherigen Kleinorganisationen zu bewiltigen versucht. Die Ma-
trixorganisation mit ihrem zusétzlichen Absprachebedarf war da nicht erleichternd. Der
Griindungsrektor legte jedoch gegen den Widerstand einer Minderheit der Hochschul-
leitung fest, dass friihestens 2005 iiber eine Veranderung der Matrix entschieden werde.
Der Organisationsform sollte eine Chance gegeben werden und die hohe Belastung
durch die Aufbauarbeit nicht zusitzlich erhoht werden.

2.2 Phase 2: 2006-2010

Ende 2005 entschied die Hochschulleitung, die Organisation auf Sommersemester
2006 anzupassen, jedoch an der Matrixorganisation festzuhalten. Das Prorektorat
«Forschung und Innovation» wurde aufgeldst, dafiir wurde die Funktionsebene (Abtei-
lungen und Fachbereiche) neu im Prorektorat Fachbereiche organisiert. Damit war die
Matrix auch auf der Ebene der Prorektorate abgebildet (vgl. Abbildung 3).

Nach einer im Jahr 2008 vorgenommenen Analyse der Prozesse in den drei Prorektora-
ten entschied die Hochschulleitung unter dem neuen Rektor, die Matrixorganisation per
1.7.2010 zugunsten einer Linienorganisation aufzulosen. Die Abteilungen wurden auf-
gelost. Die Fachbereiche verloren ihre operative Bedeutung und sind mit dem Aufirag
des Wissensmanagements direkt der Hochschulleitung unterstellt. Die Departemente
bleiben weitgehend bestehen® und iibemehmen auch die personelle und fachliche Ver-
antwortung. Damit ist das wissenschaftliche Personal sowohl personell als auch fach-
lich in der Linie einem Departement unterstellt.

3 Das Departement Beratung und Schulentwicklung wird in ein Zentrum umgewandelt.
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Abbildung 3: Organigramm P&dagogische Hochschule Ziirich 2006

3 Erfahrungen aus acht Jahren Matrixorganisation an der PH Ziirich

Im Folgenden versuche ich einige Erfahrungen aus acht Jahren Arbeit in einer Ma-
trixorganisation in Bezug auf forderliche und hinderliche Bedingungen darzulegen.
Dabei werden einige ausgewahlte Beispiele der organisatorisch-strukturellen Bedin-
gungen, der strategischen Fiihrung, der Produktesteuerung und der Steuerung der Per-
sonalprozesse beleuchtet.

3.1 Organisatorisch-strukturelle Bedingungen

Die Setzung einer Matrixstruktur hat das relativ schnelle Zusammenwachsen der Or-
ganisation PH Ziirich begiinstigt, denn diese Organisationsform erforderte die Zusam-
menarbeit iiber die Leistungsbereiche hinweg und unterstiitzte damit die Annéherung
der verschiedenen Kulturen in Aus- und Weiterbildung. Triger des iibergreifenden
Fach- und Kulturwissens waren in erster Linie das wissenschaftliche Personal sowie
die Leitungen der Fachbereiche und Abteilungen. In der Matrixorganisation muss die
Fithrung so installiert sein, dass eine Person iiber ihre Funktion bei Differenzen in der
Matrix abschliessend entscheiden kann (vgl. Bithner, 1999). Die zentrale Position der
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Matrixleitung wurde in Ziirich sowohl bei der Matrixaufstellung 2002 als auch 2006
nicht nach dem Modell der klassischen Matrixorganisation gesetzt. Die ausgleichende
und entscheidende Leitungsposition fiel somit weg, was Aushandlungsprozesse zwi-
schen den Matrixstellen (Departemente, Abteilungen) zusétzlich verldngerte und Vor-
teile der Matrixorganisation zunichtemachte. In der Startaufstellung 2002 standen sich
in der Matrix unter der Leitung des Rektors zudem zwei unterschiedliche Fiihrungse-
benen gegeniiber (Prorektorinnen/Prorektoren und Abteilungsleitungen), was zu Hier-
archiekonflikten fiihrte.

Bei der zweiten Aufstellung 2006 wurde die Matrixleitung im Grunde dem Rektor zu-
gewiesen, wobei nur die drei Prorektorate als Matrixstellen direkt ihm unterstellt waren
(vgl. Abbildung 3). Da Matrixfragestellungen und -konflikte praktisch immer auf der
operativen zweiten Fiihrungsebene zwischen Departementen und Abteilungen entstan-
den, mussten Entscheide entweder in die Hochschulleitung gebracht werden oder sie
wurden nicht bearbeitet.

Die erwihnten Problemlagen kénnten mit einer alternativen Matrixstruktur mit zwei kla-
ren Matrixleitungen mit abschliessender Entscheidungskompetenz in tibersichtlicheren
Einheiten reduziert werden (vgl. Abbildung 4). Entscheide der unteren Hierarchieebene
miissten in einer solchen Matrix nicht in die Hochschulleitung getragen werden.
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Abbildung 4: Matrix mit Matrixleitung in Prorektoraten

309



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

3.2 Strategische Fiihrung durch die Hochschulleitung

Es ist zwar gelungen, die pddagogischen Hochschulen neben Fachhochschulen und
Universititen als eigenstindigen Hochschultypus auch in nationalen Gesetzen zu po-
sitionieren,* doch haben die pidagogischen Hochschulen seit ihrer Griindung sehr un-
terschiedliche Wege in der Profilierung als eigenstéindiger Hochschultypus beschritten.
Die Herausbildung eines eigenstdndigen Profils der pidagogischen Hochschulen wird
durch den kaum gefiihrten Diskurs iiber den Zweck der pidagogischen Hochschulen
und deren Unterscheidung von anderen Hochschulen behindert (vgl. Forneck, 2009,
S. 9).

Die Spannung zwischen oft an Modellen universitarer Hochschulen ausgerichteter wis-
senschaftlicher Ausbildung und dem Auftrag der Berufsausbildung hat als ungeldste
Identitétsfrage viele Matrixkonflikte zwischen Fachlichkeit und Produktesicht belastet.
Wihrend sich der gréssere Teil der Departementsleitenden stirker der transdiszipli-
néren beruflichen Fachlichkeit verpflichtet fiihlte, orientierten sich Vertretungen der
Fachbereiche stirker an der jeweiligen Wissenschaftsgemeinschaft. Dies fiihrte dazu,
dass die Einflussnahme durch die Produktverantwortlichen als «Gefihrdungspotenzial
der Fachlichkeit einer Bildungsinstitution» (B&E, 2008, S. 8) kritisiert wurde. Diese
Gruppe pléadierte fiir eine stérker aus der Fachlichkeit heraus gefiihrte Hochschule, die
am traditionellen Modell der Hochschule als Kooperationsprojekt bzw. Gelehrtenge-
meinschaft orientiert ist. Dabei soll die Hochschule den Infrastrukturrahmen fiir hoch
autonome Fachbereiche bieten (vgl. Nullmeier, 2000, S. 101 f.).

Mit der neuen Aufstellung der PH Ziirich 2010 scheint dieser Konflikt definitiv zu-
gunsten der Produktsicht entschieden zu sein. Damit entwickelt sich die PH Ziirich
in Richtung Hochschule als Bildungsagentur, welche Nullmeier (2000, S. 102 ff)) wie
folgt beschreibt: «Die Hochschule emanzipiert sich von den Triigern der Wissenschaft
und Lehre, dem Professoriat, und nimmt sie in Dienst fiir die Erfiillung von zentral
definierten Aufgaben in Lehre, Forschung und wissenschaftlichem Transfer ... Damit
ist gleichsam die Umkehrung des alten Modells der Hochschule als Gelehrtengemein-
schaft erreicht. Als Hochschule fungieren jene, die gerade nicht Gelehrte sind: Verwal-
ter, Manager ... .»

In vielen Verdffentlichungen zu Hochschulmanagement wird die nicht auf Manage-
mentkompetenzen aufbauende Karrierelogik der Hochschulen als Risikopotenzial
bezeichnet (vgl. z. B. Baier, 2006). Verstarkt wird dieses Risikopotenzial an pidago-
gischen Hochschulen durch die meist primére berufliche Sozialisation in einem Um-
feld (Volksschule), welches Fithrung und Macht kritisch betrachtet und bis vor weni-
gen Jahren stark basisdemokratisch orientiert war. Dies kann zu einem fiir Experten-/
Expertinnenorganisationen charakteristischen Leitungsdefizit fiihren (vgl. dazu z.B.

4 Vgl. Entwurf Bundesgesetz iiber die Forderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen
Hochschulbereich (HFKG) und Botschaft des Bundesrates vom 29.5.2009.
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Pellert, 2000b, S. 46). Zudem besteht die Gefahr, dass Mikropolitik® eine zentrale Be-
deutung erlangt (vgl. Neuberger, 2002, S. 680 ff.). Innerhalb der Matrix mit vielen Ent-
scheidungsschnittpunkten erdffnen sich damit unzahlige zusétzliche Einflussgrossen,
welche den Entscheidungsprozess immer wieder ins Stocken bringen kénnen. Diese
Gefahren hat fiir die PH Ziirich der Bericht Werren (2009)5 aufgezeigt.

3.3 Produktsteuerung in den Prorektoraten

Die PH-interne Wahrehmung, dass die Matrixorganisation schlecht funktioniert, wur-
de durch das Fehlen einer der Grésse und Komplexitit angemessenen Fithrungsstruktur
im Prorektorat Aushildung verstirkt. Die alten Ausbildungsgénge waren vor 2002 von
sieben Direktorinnen und Direktoren und acht Stellvertretenden bzw. Schulleitenden
gefiihrt worden. Mit der Fusion wurden diese Leitungsfunktionen auf einen Prorektor
und drei Departementsleitungsstellen’ reduziert. Verbunden mit der sprunghaften Zu-
nahme der Studierendenzahlen entstand damit im Prorektorat Ausbildung eine massive
Uberlastung der Departementsleitungen. Das Bemiihen um eine schlanke Fiihrungs-
struktur wurde dysfuktional; die nichste funktionale Fithrungsebene (Fachbereichslei-
tungen und Abteilungsleitungen) iibernahm die Entscheidungen zur Entwicklung der
Studienginge. Dadurch entstand eine Abhéngigkeit der Departementsleitungen von
den Fachbereichsleitungen, die in die Nihe einer ungleichberechtigten «unreifen» Ma-
trix fiihrte (vgl. Bithner, 1999, S. 170f.). Dieses Fithrungsungleichgewicht wurde 2006
mit der Verdoppelung der Leitungsstellungen bei den Abteilungen akzentuiert.

Die Departementsleitungen dagegen versuchten nach und nach mit dem Einsatz von
Stufenverantwortlichen aus den Fachbereichen einen direkteren Einfluss auf die in-
haltliche Studiengangsentwicklung der Fachbereiche zu erhalten. Damit wurden die
relativ einflussreich gewordenen Fachbereichsleitungen zuriickgebunden. Dies fiihrte
wegen der nicht klar deklarierten Positionierung der Stufenverantwortlichen zu einer
Art sanktionierter Mikropolitik, welche teilweise zu Differenzen und Konflikten zwi-
schen Stufenverantwortlichen und Fachbereichsleitungen flihrte.

Die Departemente im Prorektorat Weiterbildung und Beratung bzw. Weiterbildung und
Forschung mussten im Fusionsprozess weniger institutionelle Kulturen zusammenfiih-
ren. Es erfolgte mehr ein Passungs- denn ein Fusionsprozess. Die meisten Fachbereiche
wurden bei fachlichen Entwicklungen im Prorektorat Weiterbildung und Forschung
bzw. Weiterbildung und Beratung zu Beginn nur am Rande einbezogen und mussten

5 «Mikropolitik bezeichnet das Arsenal jener alltiglichen ,kleinen” (Mikro-!)Techniken, mit denen Macht
aufgebaut und eingesetzt wird, um den eigenen Handlungsspielraum zu erweitern und sich fremder Kontrolle
zu entziehen» (Neuberger, 2002, S. 685).

6 Anlass fiir den Bericht: Der Verwaltungsdirektor der Pddagogischen Hochschule Ziirich musste im April
2008 wegen Verdachts der unrechtméssigen Verwendung staatlicher Mittel freigestellt werden.

7 ohne Sekundarstufe IT
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sich ihre Position im «Spiel» der Matrix erkdmpfen. Im Unterschied zum Prorektorat
Ausbildung wurden hier auf der dritten Fiihrungsebene gut positionierte Bereichslei-
tungen eingesetzt, welche oft auch die funktionale Steuerung iibernahmen (wer, wie).
Dieses Ungleichgewicht wurde durch die Belastung begiinstigt, welche die Fachbe-
reichsleitungen mit der Fithrung der Aufbauarbeit im Prorektorat Ausbildung erlebten.
Dies fiihrte so weit, dass einzelne Fachbereichsleitungen noch 2007 von «wir in der
Ausbildung» sprachen und die Weiterbildung, Beratung und Forschung als anderen Teil
der PH Ziirich wahmahmen, der nichts mit ihnen zu tun hat oder haben will. Nach Biih-
ner (1999) konnte man grossere Teile des Prorektorats Weiterbildung und Forschung
wahrscheinlich der Kategorie «unvollstindige Matrixorganisation» zuweisen.

Durch den grossen Personalbedarf des Prorektorats Ausbildung wurde wissenschaft-
liches Personal mit dem Beschaftigungsschwerpunkt in Weiterbildung und Forschung
sehr schnell auch in der Grundausbildung eingesetzt. Dies erleichterte das «Zusam-
menwachsen» der PH Ziirich. Die Méglichkeiten der Mitarbeit in der Weiterbildung,
Beratung und Forschung fiir Dozierende mit Schwerpunkt Ausbildung wurde jedoch
erst nach dem ersten Boom der Ausbildung erweitert.

3.4 Steuerung des Personaleinsatzes und der Personalentwicklung

Eine Matrixorganisation an pidagogischen Hochschulen hat vor allem im Personalbe-
reich grosses Potenzial. Im Folgenden werden Personaleinsatz, Wissenstransfer und
Laufbahnentwicklungen als Beispiele erldutert. Die Abteilungen und vor allem die
Fachbereiche und deren Mitglieder bildeten von Beginn weg die inhaltliche Klammer
der Angebote der verschiedenen Departemente. Das vielfiltige Wissen und Kénnen des
wissenschaftlichen Personals aus Grundausbildung, Weiterbildung, Beratung und For-
schung wurde durch die Fusion der ganzen Organisation zuginglich gemacht. Damit
wurde die wichtigste Ressource der PH Ziirich, das im Personal aufgehobene Wissen
und Kénnen, potenziert und der Wissenstransfer sichergestellt.

Die inhaltliche Entwicklung der Angebote wurde praktisch durchwegs Gruppen und
nicht Einzelpersonen ibertragen. Damit wurde das Wissen und Konnen des wissen-
schaftlichen Personals als wichtigste Ressource einer Hochschule innert kiirzester Zeit
ohne formalisierte Weiterbildung in grossem Ausmass erweitert. Zudem hatte das wis-
senschaftliche Personal relativ viele Modelle, wie die Herausforderung der Verbindung
von wissenschaftlicher Fundierung und Praxisausrichtung gemeistert werden kanm,
zur Auswahl. Die Notwendigkeit der diskursiven Auseinandersetzung unterstiitzte den
Kulturwechsel von den Seminarien zur Hochschule.

Die Fithrung des Personals als Funktionsaufgabe in einer Matrixorganisation erlaubt es,

Schwankungen beim Einsatz in den Studiengéingen oder bei voriibergehenden grossen
Dienstleistungsauftrigen besser aufzufangen. Dafiir zwei Beispiele:
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Zu Beginn startete die PH Ziirich jedes Semester auf allen Stufen der Grundausbildung
neue Studiengiinge. Seit Herbst 2007 beginnen die Studiengénge nur noch jéhrlich.
Dies brachte zwar fiir die Studiengangsorganisation eine Vereinfachung, der Personal-
einsatz unterliegt nun jedoch in den einzelnen Fachrichtungen zwischen den Semestern
grossen Schwankungen. Oft ist dies nur durch eine Verbreiterung des Einsatzfeldes
in der PH Ziirich oder des fachlichen Portfolios des wissenschaftlichen Personals zu
erreichen. Diese Aufgabe libernahmen die Abteilungen.

Die schulinternen Weiterbildungen im Rahmen des Projekts «Umsetzung neues Volks-
schulgesetz des Kantons Ziirich» (vgl. Bildungsdirektion, 2007) generierten einen
mehrere Jahre dauemden Grossauftrag, der ohne eine funktionierende Matrix nicht zu
leisten gewesen wire. Nur dank dem Zusammenspiel in der Matrix und vor allem dem
grossen Einsatz von wissenschaftlichem Personal, das vorher zu einem rechten Teil nur
in der Grundausbildung titig war, konnten die Auftragsspitzen bewéltigt werden.

Mit dem Start der PH Ziirich hatte das ganze wissenschaftliche Personal die Chance,
sich in der neuen Organisation neu zu positionieren. Die Arbeitsmdglichkeiten wurden
durch die Matrixorganisation potenziell fiir alle Leistungsbereiche und Stufenausbil-
dungen gedffnet. Fiir den grossten Teil des wissenschaftlichen Personals bedeutete dies
eine Erweiterung des Portfolios, die Chance einer abwechslungsreichen internen Be-
rufslaufbahn und damit eine vielfiltigere Arbeitssituation. Diese Moglichkeiten wur-
den auch wahrgenommen: Etwa 70% des wissenschaftlichen Personals (270 Personen)
arbeiteten 2008 gleichzeitig im Prorektorat Ausbildung und in einem der Departemente
im Prorektorat Weiterbildung und Forschung. Zudem arbeiteten innerhalb des Prorek-
torats Ausbildung etwa 60% (185 Personen) fiir mehr als ein Departement.®

Der interme Arbeitsmarkt war vor allem fiir hoch qualifiziertes wissenschaftliches Per-
sonal ein Anreiz, an der PH Ziirich zu bleiben und Angebote anderer Hochschulen
auszuschlagen. Dies fiihrte aber auch zu einem «Schlaraffenlandeffekt»: Viele Dozie-
rende mussten mit dem Zielkonflikt der Selbstwertsteigerung durch hohe Nachfrage
und latenter Uberforderung durch zu viele Auftrage zurechtkommen. Die Abteilungs-
leitungen hatten die Aufgabe, das wissenschaftliche Personal in seiner beruflichen Pla-
nung zu beraten und zu unterstiitzen und das Wohl der gesamten Organisation im Auge
zu behalten. Dies brachte die Abteilungsleitungen, die als Schiedsrichter im internen
«war for talents» aufiraten, unweigerlich in einen Gegensatz zu den Produktverant-
wortlichen. Von den Departementsleitungen wurde die Moglichkeit der beruflichen
Verdnderung innerhalb der Organisation namlich nicht immer geschitzt. Sie hatten
einiges in die Entwicklung von Produkten und damit ebenfalls in das Wissen von Per-
sonen investiert. Eine Matrixorganisation setzt deshalb Transferregeln sowohl fiir das
Verlassen als auch das Hineinkommen in einen Leistungsbereich vor allem bei gros-
seren Pensen notwendig voraus. Da in der neu installierten Linienorganisation der Ein-

8 Stand 3.7.2008
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satz iiber die Leistungsbereiche hinweg erhalten werden soll, werden Transferregeln in
Zukunft noch wichtiger. Fiir die Organisation als Ganzes waren solche Transfers und
der bisherige Wissens- und Kénnensaufbau meist ein Gewinn.

Im offenen, aber relativ gesicherten Arbeitsmarkt der PH Ziirich gab und gibt es immer
auch Personal, das schwer vermittelbar war bzw. sein wird. Die Matrixorganisation
erlaubte es den Departementsleitungen, diese undankbare Aufgabe den Abteilungslei-
tungen zu delegieren. Das Bemiithen um das Fernhalten von leistungsschwachem Per-
sonal aus den Produkten fiihrte zu einem weiteren Spannungsfeld in der Matrix. Die
immer wieder neuen Vorgesetzten in den Matrixstellen erschwerten zudem den ohnehin
schwierigen Trennungsprozess von ungeniigenden Mitarbeitenden.

3.5 Das Zusammenspiel an der Matrixschnittstelle

Eine Matrixorganisation lebt von der Qualitit der gemeinsamen Entscheidungen an den
Schnittstellen und damit vom Zusammenspiel der Fiithrungspersonen. Dieses Zusam-
menspiel war von Anfang an trotz grosser gegenseitiger Wertschitzung labil und immer
wieder gefahrdet durch ungeklirte Zusténdigkeiten. Das klassische gleichberechtigte
Aushandeln von Entscheiden an der Matrixschnittstelle musste vor dem Hintergrund
einer Organisation erfolgen, deren formelle und informelle Regeln neu entwickelt wer-
den mussten. So waren die Absprachen immer iiberlagert von Aushandlungsprozessen
beziiglich Regeln und Kultur, was die Effizienz und Effektivitit des Systems reduzierte.
Ohne ein relativ grosses Mass an Respekt und Vertrauen wiren sehr schnell massive
Konflikte aufgebrochen. Dies vor allem auch, weil in der Organisation keine klare Ma-
trixleitung bezeichnet wurde (vgl. Abschnitt 3.1).

Es muss riickblickend als grosse Qualitdt gesehen werden, dass trotz gegensitzlicher
Positionen lange Zeit die gegenseitige Wertschétzung der geleisteten Arbeit beim Auf-
bau der PH Ziirich sehr hoch war und auf der zweiten Fithrungsebene (Departements-
leitungen, Abteilungen) relativ wenig offene Konflikte entstanden.

Die Hochschulleitung verzichtete nach der Pionierphase darauf, bei der ersten Reor-
ganisation 2006 die Kompetenzen in der Matrix klar zu regeln. Vorschlige fiir eine
Regelung lagen zwar vor und gingen in die Richtung einer «reifen» statt einer gleich-
berechtigten Matrixorganisation (Biihner, 1999): klare Zuweisung von Entscheidungs-
vorrechten in der Matrix. Solche Entwicklungen sind in Matrixorganisationen hiufig
anzutreffen (vgl. Osterloh, 2003, S. 128). Insgesamt blieb aber das Problem der Matrix-
leitung auch fiir die zweite Phase nach 2006 bestehen.

4 Einige Folgerungen

Zu den Starken der Matrixorganisation der PH Ziirich gehdrten aus der Sicht der Orga-
nisation die Erleichterung des kulturellen Zusammenwachsens nach der Fusion, die gute
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Nutzung der personellen und fachlichen Ressourcen und der damit verbundene Ausbau
und Erhalt von Wissen in der Gesamtorganisation. Fiir die einzelnen Dozierenden war
die Moglichkeit zu internen Laufbahnen sehr attraktiv.

Die fehlende Funktion der Matrixleitung, Zuriickhaltung in der Wahrmehmung der
Fiihrungsverantwortung, ungeklirte Verantwortlichkeiten und ungeklarte Identitét als
Hochschule gehdrten zu den wichtigsten Schwichen der an der PH Ziirich gelebten
Matrixorganisation. Allein mit der Einfiihrung einer neuen Organisationsform lassen
sich diese Schwichen nicht beheben. In der Matrixorganisation wurden die erwédhnten
Schwichen jedoch akzentuiert und fithrten zur Léhmung der Organisation.

Betrachtet man die von Biihner (1999, S. 1721.) formulierten drei Anwendungsbedin-

gungen einer Matrix, dann kann festgestellt werden, dass an der PH Ziirich zwei Be-

dingungen erfiillt waren:

— Sowohl die Perspektive der Fachlichkeit als auch die Perspektive des Produktma-
nagements sind fiir die Problemlésungen notwendig.

— Die gemeinsame optimale personelle Ressourcennutzung bei Aufgaben mit unter-
schiedlichen Zielen und bei unterschiedlicher Dauer erleichtert die Auftragserfiil-
lung.

Eine wichtige Bedingung war jedoch offensichtlich nicht erfiillt:

— Die Informationsverarbeitungskapazitit der Mitarbeitenden auf allen Ebenen, vor
allem auch auf der Fiihrungsebene, reichte fiir die Problemldsung in einer Ma-
trixorganisation offenbar nicht aus.

Zudem haben sich alle sechs von Biihner (1999, S. 173) aufgefithrten Gefahren von
Matrixorganisationen an der PH Ziirich gezeigt: Probleme hinausschieben, «faule»
Kompromisse, Umdefinition von Sachkonflikten zu persdnlichen Konflikten, Uberlas-
tung der Leitung, Innengerichtetheit und steigende Koordinationskosten.

Fiir ein moglichst gutes Funktionieren einer Matrixorganisation an Hochschulen sind

aus meiner Sicht dies wichtige Erfolgsbedingungen:

1. gekldrte Matrixleitung mit klaren Kompetenzen;

2. Fahigkeit und Wille der Fiihrung, den Dissensdialog aufrechtzuerhalten und in der
Matrixleitung zu entscheiden;

3. geklirte Fithrungs- und Entscheidungsfunktionen in den Matrixstellen und der an-
gegliederten Verwaltung beziiglich Aufgaben, Verantwortungen und Kompetenzen
bei der inhaltlichen, finanziellen, infrastrukturellen und personellen Fiihrung;

4. kommunizierbare Grundlagen des Personalmanagements und der Personalentwick-
lung inklusive klarer Regeln fiir den Transfer des wissenschaftlichen Personals in-
nerhalb der Organisation;

5. funktionierende Qualititskontrolle durch die nichsthohere Fithrungsebene;

6. raumliche Nihe, Sichtbarkeit und Erreichbarkeit von Fithrungspersonen;
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7. gegenseitiger Respekt und Vertrauen der beteiligten Fithrungspersonen;
8. hohes Commitment der Mitglieder der Hochschulleitung zur Matrixorganisation
und ihren Regeln.

Fir Hochschulen gibt es sicher nicht die gute Organisationsform, wie es auch nicht
die gute Fiihrung einer Hochschule gibt (vgl. Neuberger, 2002). Matrixorganisationen
sind zudem in der Fithrung sehr anspruchsvoll. Fiir eine Hochschule, welche wie die
PH Ziirich eine stark produktorientierte und interdisziplinire Ausrichtung hat, ist eine
Matrixorganisation mit der Fachlichkeit als zweiter Matrixstelle jedoch Garant fiir eine
Balance zwischen den Anspriichen von Produktverantwortlichen und den der Wissen-
schaft und Forschung verpflichteten fachlichen Gruppierungen. Mit dem Entscheid,
die Fachlichkeit in der neuen Organisation ab 2010 wieder in viele Teilbereiche auf-
zuteilen und weitgehend von den Produkten her zu steuern, ist ein Entscheid Richtung
Fachhochschule erfolgt. Dies ist aus meiner Sicht nicht falsch, geht in der Relativierung
der Fachlichkeit jedoch zu weit und gefahrdet damit die wichtigste Ressource der PH
Ziirich.

Trotz allem bin ich der Meinung, dass eine gut geleitete und gut aufgestellte Ma-
trixorganisation (vgl. das Beispiel in Abbildung 4) fiir die Erfiillung des Leistungs-
auftrags einer Pddagogischen Hochschule eine gute Organisationsform ist. Nicht die
Matrix war an der PH Ziirich das Problem, sondem deren unzureichende Umsetzung.
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Zur Einflihrung des Beitrags von Hans Zbinden

Die Griindung der pddagogischen Hochschulen hat die Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung im Verlaufe der letzten 15 Jahre massgeblich verandert. Die politische Steuerung
und die Fiihrung von pddagogischen Hochschulen setzen andere Rahmenbedingungen,
andere Strukturen und andere Prozesse voraus, als dies noch in den 1990er-Jahren fiir
die meist iibersichtlichen Seminare und andere Ausbildungsinstitutionen notwendig
war. Pddagogische Hochschulen werden formal als Fachhochschulen definiert. Wir
haben deshalb Dr. Hans Zbinden, Prisident der eidgendssischen Fachhochschulkom-
mission und als ehemaliger Aargauer Nationalrat Ausldser des Prozesses, der zur neuen
Bildungsverfassung gefiihrt hat, um einen Ausblick gebeten. Entstanden ist ein Essay,
der die Weiterentwicklung pddagogischer Hochschulen in den Kontext sich weiterent-
wickelnder Schulen stellt und davon ausgeht, dass die Reform der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung bei Weitem nicht abgeschlossen ist. Der Essay moge das Nachdenken
iiber die Zukunft der padagogischen Hochschulen anregen.

Lucien Criblez, Christina Huber, Lukas Lehmann

Schulen, Lehrkrifte und Padagogische Hochschulen unter
Druck: notwendige Suchbewegungen - ein essayistisches
Nachwort

Hans Zbinden

Im folgenden Beitrag geht es um die Wahmehmung und die Analyse der Signale, die
in letzter Zeit von den Schulen selbst, vom Lehrpersonal, von ihren Aus- und Weiter-
bildungsinstitutionen sowie von den Lehrpersonal-Mirkten an Politik, Wissenschaft
und Medien gesendet werden, und die daraus abzuleitenden Folgerungen. Das schwei-
zerische Bildungswesen, insbesondere die Volksschule und mit ihr das Lehrpersonal,
ist durch die zahlreichen Reformen und die knappen Mittel noch stirker als bisher
auf den Priifstand der Offentlichkeit gehoben worden. Diese Symptome der Verunsi-
cherung und des Ressourcenmangels kdnnen — wie oft bei gesellschaftlich-wirtschaft-
lichen Herausforderungen — grundsétzlich auf zwei unterschiedliche Arten interpretiert
werden: Entweder handelt es sich um Erscheinungen oberflidchlicher, kurzfristiger oder
konjunktureller Art, die grundsétzlich das Wesen des Ganzen nicht infrage stellen. Sie
erheischen schnelle Antworten durch Sofortmassnahmen und Kompensationen. Oder
es handelt sich um tiefer greifende und wesentliche Probleme, die das bisherige prak-
tizierte Modell grundsétzlich zur Disposition stellen und entsprechend seine mégliche
Weiterentwicklung und Zukunftsperspektive thematisieren.
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Ich vertrete im Folgenden die zweite Interpretation. Wenn es zutriftt, dass das Schul-
wesen vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels mit tief greifenden Ver-
dnderungen konfrontiert ist, dann bleibt auch das Personal der Schulen davon nicht
verschont. Ich zeichne zundchst in wenigen groben Federstrichen einige zentrale Ver-
dnderungen der Schule vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels nach, skiz-
ziere anschliessend «Bilder» der moglichen Zukunft von Institutionen und Personal-
gruppen des Bildungswesens und zeige abschliessend auf, dass zwar mit einer Reform
der Lehrerinnen- und Lehrerbildung auf die Umbriiche und Verunsicherungen reagiert
worden ist, dass diese Reformen aber noch wesentlich weiter gehen kdnnten.

1 Inventar der gesellschaftlichen Herausforderungen

Ich beginne mit einer allgemeinen Situations- und Tendenzbeschreibung von Gesell-
schaft und Bildungswesen. Der unaufhaltsame Aufstieg der Bildung auf den politischen
Agenden und in den Parteiprogrammen der letzten Jahre in der Schweiz weist darauf
hin: Die Zeiten einer von der Gemeinschaft getragenen, funktional auf Kernaufgaben
fokussierten und in Ziel und Zweck unumstrittenen Volksschule sind vorbei. Damit ge-
raten direkt und indirekt die Lehrerschaft mit ihren Aufgaben und Kompetenzen sowie
die vorbereitenden Ausbildungsinstitutionen ins Kreuzfeuer einer zunehmend parzel-
lierten, uneinigen und widerspriichlichen Offentlichkeit.

1.1 Gesellschaftliche Verdnderungen und deren Folgen fiir Bildungsinsti-
tutionen

Ohne Anspruch auf Volistdndigkeit und im Bewusstsein, dass eine solche Kurzdarstel-

lung letztlich zu kurz greift, will ich als Ausgangspunkt auf einige gesellschaftliche

Herausforderungen aufmerksam machen, mit denen Schulen aller Stufen konfrontiert

sind.

Die Anpassungs- und Entwicklungsleistungen infolge des global gefiihrten und ver-
schirften Wettbewerbs zwischen den regionalen und nationalen Standorten mit Bil-
dungsambitionen tiberfordern immer mehr unser nach wie vor binnenorientiertes und
traditionsbewusstes Schulwesen. Dazu kommen des Weiteren seine zunehmende Aus-
richtung auf die Bediirfnisse einer innovations- und leistungsorientierten Okonomie,
der Wandel der Werte in der Gesellschaft und ein verstirkter Pluralismus der Kulturen,
Sprachen, Ethnien, Religionen und Lebensumstinde.

Verschiedenste Institutionen und Interessengruppen artikulieren sich gegentiber dem
Bildungswesen und insbesondere gegeniiber der nach wie vor gemeinwesenorien-
tierten Volksschule. Wachsende Reformvielfalt und beschieunigte Reformkadenz sind
die Antworten der Politik darauf. Die davon betroffenen Haupttrager der Schule, die
Schiiler und Schiilerinnen, die Lehrpersonen und die Schulleitungen, sehen sich so in
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ihrem Alltag mit Anpassungsforderungen konfrontiert, die sie neben ihrer tiglichen
Kernarbeit schlicht nicht zu leisten imstande sind. Ihre traditionell gewachsene organi-
satorische Kultur, ihre breite Einbettung in die drtliche oder regionale Offentlichkeit,
ihre komplizierte demokratische Steuerung und schliesslich ihre stindige und ausrei-
chende Versorgung mit qualifiziertem und entwicklungsoffenen Personal durch praxis-
nahe pidagogische Hochschulen setzt im grossen Ganzen ein Reformpotenzial voraus,
das so nicht vorhanden ist.

Die wachsende Komplexitit der Bildungsinstitutionen auf allen Bildungsebenen und
in allen Bildungsbereichen erschwert die Ubersicht, Zusammenarbeit, Steuerbarkeit
und Uberpriifbarkeit des ganzen Bildungswesens und verlangt auf allen Ebenen zu-
sitzlichen Informations- und Koordinationsaufwand, der dann oft von den Betroffenen
kaum nachvollziehbar und durchschaubar als sinnloser biirokratischer Aufwand wahr-
genommen wird.

In einem uniibersichtlichen und sich rasend schnell modemisierenden gesellschaftlich-
kulturellen Umfeld sind die dabei leitenden Ziele, Werte und Akteure fiir wachsende
Kreise der Offentlichkeit nicht mehr erschliessbar und erkennbar. Die damit verbun-
denen stindigen Umbriiche, Irritationen und Verunsicherungen schaffen nicht nur ei-
nen Néhrboden fiir populistische Ideen. Sie dréngen die Schule auch unfreiwillig und
zusehends in eine symbolische Stellvertretungsfunktion: Auf sie richtet sich das 6f-
fentliche Brennglas, in dem sich alle die partikularen und privaten Weltentwiirfe und
Interessenkundgebungen sammeln. Die Schule wird zur Projektionswelt und erfahrt
dabei eine massive emotionale und gesellschaftliche Bedeutungsaufladung. Sie sieht
sich als Adressatin von politisch-gesellschaftlichen, elterlichen und wirtschaftlichen
Leistungs- und Rechtfertigungsanspriichen in der Wissensgesellschaft, deren Interes-
senvertreter in weiten Teilen mit ihr direkt gar nichts zu tun haben.

Die fir Lehrerinnen und Lehrer im Alltag persénlich erfahrbaren Folgen dieses «Bil-
dungsmolochs» sind um sich greifende Orientierungsschwierigkeiten, Motivations-
und Attraktivititsverluste, personliche Identifizierungsschwierigkeiten, berufliche Er-
schopfungszustinde, innere Emigrationen und schliesslich Abwanderungsbereitschaft.
Konkret und situativ kann sich dieser breite Unmut in einem — wie zum Beispiel im
Kanton Basel-Landschaft fast geschehen — kollektiven Aufruf zur Reformblockierung
Luft machen. Kein Wunder denn, wenn diese Kette von Unsicherheiten, Erschwer-
nissen und Problemen schwer auf der Personalplanung der Kantone, Gemeinden und
Schulen lastet, und nicht zuletzt die entsprechenden Berufsaus- und -weiterbildungsbil-
dungskonzeptionen an den padagogischen Hochschulen unter Druck geraten.

Bei aller Empathie und Sympathie fiir Schule und Lehrerschaft stellt sich vor dem
Hintergrund dieses groben Inventars an Herausforderungen fiir die Schule die Frage,
ob die an den schulbffentlichen Veranstaltungen fiir das Malaise verantwortlich ge-
machte Schulbiirokratie und der «Reformwahn» vom Himmel gefallen und eine Art
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Selbsterfindung des Bildungswesens sind. Oder ob diese Entwicklungen nicht selbst
nur indirekte Folge von gesellschaftspolitisch-wirtschaftlichen Zielen und Strategien
sowie eindimensionalen Modemisierungslogiken sind, die einmal grundsétzlich von
den Bildungsverantwortlichen, Bildungsinteressierten und Bildungsbetroffenen — un-
verkiirzt und differenziert — analysiert, offengelegt, politisch artikuliert und diskutiert
werden miissten — in diesem Falle vor allem von den Schul-, Lehrer- und Lehrerausbil-
dungskreisen in den politisch-6ffentlichen Foren.

1.2 Geschichte als Schliissel zur Zukunft

Die Suche nach Losungen vor dem Hintergrund dieses schwer durchschaubaren und
komplizierten Rahmeninventars kann nur gelingen, wenn man sich der Geschichte
bewusst ist, in deren Verlauf die Volksschule und mit ihr die Lehrkréfte ihre 6ffent-
liche Bedeutung, ihren Status, ihre Wertschitzung und ihre entsprechende Honorierung
erreicht haben — bis heute notabene im Sinne eines historisch-gesellschaftlich verlie-
henen Bonus, der oft ihnen selbst und auch der massgeblichen Politik nicht bewusst ist.
Den im Vergleich zum Ausland bisweilen hoch erscheinenden Lohn verdanken unsere
Lehrkrifte einer staatspolitischen Leistung im 19. Jahrhundert. Fiir die freisinnigen
Bundesstaatsgriinder von damals waren die Lehrkrifte verldssliche und treue Stiitzen
in den harten politischen Auseinandersetzungen um ein neues, das alte Staatenbund-
modell iiberwindende Bundes- und Nationalstaatsmodell. Diese staatsbiirgerliche
Loyalititsleistung ausserhalb der Schulzimmer und Schulhduser wird der Lehrerschaft
bis heute hoch angerechnet, auch wenn dies mittlerweile von vielen lingst vergessen
wurde. Bei allen Skizzen und Erwigungen um ein zeitgemésses und zukunftsfahiges
Rollenmodell und Selbstverstindnis fiir die Lehrkrafte geht es deshalb immer auch dar-
um, die staatspolitisch-gesellschaftliche Unverzichtbarkeit des Lehrerstandes fiir die
Zukunft unseres nationalen Gemeinwesens plausibel zu machen — notabene eine nicht
leichte Perspektivaufgabe!

1.3 Ein Auge fiir den stillen Wandel

Ein namhafter Teil des tiglichen Wandels, der auch das Bildungswesen —und damit die
Schulen und die Lehrkrifte — betrifft, vollzieht sich nicht in offensichtlichen, lauten und
sichtbaren Umbriichen. Und meist trigt er auch nicht den sichtbaren Mantel von &ffent-
lich deklarierten Reformen. Er geschieht vielmehr in beinahe unmerklichen, «homdo-
patischen» Wandlungs- und Entwicklungsdosierungen, die deswegen auch sprachlich
und terminologisch schwer zu fassen und politisch auszudriicken sind. Beispiele da-
fiir sind der aktuelle gesellschafilich-kulturelle Wertewandel von materiellen zu mehr
immateriellen Giitemn, Sicherheiten und Lebensqualititen und die damit zusammen-
hingenden Verinderungen von Uberzeugungen, Haltungen, Einstellungen und Stilen
von einzelnen Menschen, ganzen Gruppen oder Sozietéiten, aber auch die schleichende
Okonomisierung und Kommerzialisierung des Bildungswesens durch die flichende-
ckende Ubernahme von betriebs- und volkswirtschaftlichen Begriffen, Argumentati-
onsfiguren, Denkweisen, organisatorischen, kontrollierenden und qualititssichernden
Konzepten, Kulturen und Fithrungsstilen, die — oft zu bedenkenlos — in den Schulalltag
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transferiert werden. Mehr Sinn oder ein Auge fiir diese stillen Alltagsrevolutionen kann
letztlich nur durch eine differenzierte und sensibilisierte Bildung und Ausbildung der
im Schul- und Bildungswesen titigen Personen vermittelt werden. Auch ein stindiger
und gemeinsamer Diskurs iiber den beruflichen Alltag, seine Verinderungen und sein
Umfeld kann diese Sensibilidt fiir schleichende Verdnderungsprozesse schirfen.

1.4 Unterscheidung zwischen formaler und nonformaler, informeller Bil-
dung

Bildung als systematisch organisierter Kompetenzerwerb im Hinblick auf eine auto-
nome und ganzheitliche Lebensfithrung in allen Lebensbereichen wird nicht nur im
Rahmen institutioneller Bildungsangebote in allgemeinen und berufsbildenden Schu-
len erworben. An verschiedenen Orten in Alltag und Lebenshorizont von Kindern und
Jugendlichen ereignen sich informelle Bildungsprozesse, bei denen im Rahmen des
ausserschulischen Alltags Kompetenzen personaler, fachlicher, sozialer und metho-
discher Art erworben werden kénnen. Vomehmlich in der Familie, in Freizeit-, Férder-
und Sportorganisationen, in den Medien, im Internet, in Werbeumfeldern, im Rahmen
kommerzieller Anlésse, durch Mode, Styling und Marketing werden ausserschulisch
grosse Bildungsanstrengungen unternommen. Mit diesem erweiterten Bildungsver-
stdndnis kann sich deshalb Bildungsforderung nicht nur auf eine Optimierung der Bil-
dungsinstitutionen — vorab der Schulen mit ihrer Binnenlogik — beschrinken. Denn
rund um die Uhr und das Leben bewegen sich Kinder und Jugendliche auch in diesen
Beeinflussungs-, Lern- und Sozialisationsbereichen. Es gibt Schitzungen, dass der in-
formelle Bildungsbereich heute tiglich mehr als die Hilfte der Bildungsaufmerksam-
keit der Kinder und Jugendlichen fiir sich in Anspruch nimmt und Wirtschaft, Medien
und Offentlichkeit dafiir grosse Summen ausgeben. In diesem Sinne hat der Deutsche
Bildungsbericht seit 2004 die informelle Bildung beriicksichtigt, wobei auch die zu-
nehmenden Interdependenzen zwischen formaler und informeller Bildung in den Blick
genommen werden. In der Schweiz findet eine solche gesamtheitliche Bildungsbe-
trachtung noch wenig Beachtung.

2 Zukunftssuche: unterschiedliche Tiefenschiirfungen und Perspekti-
ven

Um den in der Gegenwart beschleunigten strukturellen Wandel zu ermessen, braucht
es stets den Blick in die Vergangenheit. Aus der dadurch erkennbaren Entwicklungs-
differenz zu heute wird es fiir uns zumindest teilweise moglich, die sich punktuell und
in unvolistindigen Konturen abzeichnende Zukunft zu erfassen. Aus diesen vagen Ele-
menten konstruieren wir dann ein vollstindigeres Bild der Zukunft.

Je nach Wahrnehmung, Analyse und Einschitzung der Schul- und Lehrkriftekrise im

Umfeld der gesamtgesellschaftlich-kulturellen Weiterentwicklung ergeben sich mehr
oder weniger tief greifende Erorterungen, Strategien, Bingriffe und Massnahmen als
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Antworten auf die Herausforderungen — strukturell, organisatorisch und personell auf

verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen Bereichen. Darunter fallen Massnah-

men im Sinne von «oberflichenbezogenen» Personaloptimierungen, die schon frither

bei Lehrkriftemangel zur Anwendung gelangten, so etwa:

— zwischen den Kantonen und Gemeinden werden Lehrkréfte abgeworben;

— Rekrutierung von Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern in den Lehrer- und Leh-
rerinnenberuf;

— Pensionierte werden in die Berufstitigkeit zurtickgeholt;

— Anspruchsreduktion: Primarlehrkrifte unterrichten auf héheren Stufen;

— ausldndische Lehrkrifte aus Nachbarstaaten werden in die Schweiz geholt.

Damit soll die fiir die nichsten Jahre prognostizierte Differenz zwischen dem schweiz-
weit jahrlichen Bedarf an neu eintretenden Volksschullehrkréaften von rund 5'000 und
den 2008 eintretenden 2'600 Studierenden in die 13 padagogischen Hochschulen kom-
pensiert werden.

Allerdings scheint mir ein Bildungsumbau im Gang zu sein, der mit «oberflichenbezo-
genen» Personaloptimierungen nicht wirklich zu bearbeiten ist, sondern eher mit einer
Neukonstruktion der Schule. Diesem Entwicklungspfad mdchte ich mich besonders
widmen, weil er sich grundsétzlich und vorausschauend mit der mdglichen Zukunft der
heutigen Schulen in der Wissensgesellschaft befasst. Schulen der Zukunft interpretiere
ich grundsitzlich als Bildungsknoten in einem Sicherheits-, Stabilisierungs- und Orien-
tierungsnetzwerk. Was bedeutet das? Im folgenden, erst skizzenartig dargestellten Mo-
dell einer neudefinierten und erweiterten schuldhnlichen Bildungsinstitution wiirde das
bestehende und sich stdndig weiterentwickelnde Netzwerk von gesellschaftlich-kul-
turellen Orten der formalen und informellen Bildung in einem Bildungsknotenpunkt
zusammengehalten und integriert.

Die in einer solchen Schule arbeitenden Lehrpersonen hitten fir Bildungsinteressierte

in verschiedenen Entwicklungsphasen folgende Hauptfunktionen:

- Eine Orientierungsfunktion: Sie wiirden den Kindem und Jugendlichen in ihrer
Neugierde und in ihrem Interesse helfen, sich im riesigen Kosmos des Wissbaren
und Verstehbaren zu orientieren, mit Hilfe von Landkarten des mehr oder weni-
ger Bedeutenden einen Sinn fiir Proportionen zu entwickeln und Verstindnis fiir
Genauigkeit und Ganzheit zu finden. Diesem Wissen und Verstehen aber muss zu-
sitzlich eine Folie unterlegt werden, die man Aufklirung nennen kdnnte. Denn all
das orientierende Wissen ist hergestellt worden und hat seine Grenzen. Es muss mit
Argumenten und Herleitungen begriindet werden — im Sinne eines Wissens zwei-
ter Ordnung der aufgekldrt-kritischen Art. In diesem Sinn werden Lehrpersonen zu
Lotsen und Navigatoren fiir Bildungsinteressierte.

— Eine medidr-integrierende Funktion, in der die Elemente der formalen und infor-
mellen Bildung persdnlichkeits- und gemeinschaftsbezogen integriert werden.

— Eine wertvermittelnde Funktion: Durch das Kennenlernen von und das Interesse
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am andem und Fremden entsteht ein Sinn flir die Differenz und den Reichtum der
Vielfalt. Mit einher geht die Entwicklung des Einfithlungsvermégens in andere Per-
spektiven und Lebensumsténde. Sie dient wiederum einer Sensibilitit fiir die ver-
schiedensten Formen der Beeintrachtigung und Unterdriickung.

— Auch weiterhin ist eine Unterrichtsfunktion im Sinne von Anléssen in der Form von
Kontakt- und Selbststudien sowie Lernberatungen notwendig.

— Eine persdnlichkeitsbildende bildungsbiografische Funktion: Die Begleitung der
Schiilerinnen- und Schiilergruppen an den verschiedenen Bildungsorten der forma-
len und informellen Bildung und die gemeinsame Reflexion der damit verbundenen
Erfahrungen und Erlebnisse dient der Personlichkeitsentwicklung der Bildungsin-
teressierten, bei der alle Aspekte der Person in ihrer sozialen Einbettung — auf einem
Grundvertrauen aufbauend — als Ganzes eine personale Identitdt ermdglichen.

3 Zur Zukunft der padagogischen Hochschulen

Nicht nur die Schulen sind durch die Umbriiche und Reformen verunsichert, sondem
auch die Lehrerinnen- und Lehrerbildung hat mit der Einfithrung der pddagogischen
Hochschulen einen weiteren institutionellen Wandel vollzogen. Trotzdem bin ich der
Meinung, dass die Reformen in vielen Bereichen nicht hinreichend gewesen sind. Ich
formuliere deshalb abschliessend thesenartig einige Entwicklungsperspektiven fiir die
padagogischen Hochschulen:

Pidagogische Hochschulen verzichten auf ihren institutionellen Sonderstatus: Die
«Bologna-Reform» macht den in der Schweiz besonderen institutionellen Typus der
padagogischen Hochschulen (PH) durch die europaweite Beschrinkung auf Hoch-
schulen mit Profilen obsolet. Bis heute konnte dieser institutionell-triale Hochschul-
Sonderfall Schweiz (die Unterscheidung von Universititen, Fachhochschulen und
pédagogischen Hochschulen) aufrechterhalten werden, weil die Kantone nach wie
vor ein Interesse haben, ihre foderalen Strukturen und damit auch die Steuerung der
Ausbildung des Lehrpersonals in der Hand zu behalten; dies obschon die Mirkte des
Lehrpersonals —notabene auch durch interkantonale Konkordate — lingst national oder
regional funktionieren. Durch die — im Ubrigen auch im Rahmen des Hochschulforde-
rungs- und Koordinationsgesetzes HFK G diskutierte — Integration der PH in die univer-
sitdren Hochschulen und die Fachhochschulen verlieren die PH und ihre Ausgebildeten
einen historisch bedingten Sonderstatus. Damit wiirde gegeniiber der Berufswelt und
Gesellschaft dokumentiert, dass sich auch das Lehrpersonal als solidarischer und inte-
graler Teil des schweizerischen Berufswesens versteht. Anderseits wiirde dieser Schritt
Erleichterungen innerhalb der Hochschulausbildung und auf den Arbeitsmirkten bei
interdisziplindren Kooperationen, Passerellen und Umstiegen mit sich bringen.

Institutionelle sozialwissenschaftliche Cluster: In Zukunft sollten pidagogische Hoch-
schulen, Hochschulen fiir Soziale Arbeit, Hochschulen fiir Angewandte Psychologie
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und zum Beispiel Hochschulen fiir Medien und Kommunikation organisatorisch und
beziiglich inter- und transdisziplindrer Hochschulkulturen néher zusammenriicken.

Eine wirkliche Strukturreform der foderalistischen Lehrerbildung ist schweizweit aus-
geblieben. Die bestehenden 13 PH fiir 26 Kantone und zwei EDK-Regionen basieren
weitgehend auf traditionellen Ausbildungsstrukturen. Im Anschluss an die Harmonisie-
rung der Volksschulen sollten sie indes regional neu gebiindelt werden — zum Beispiel
zu nur noch je zwei pidagogischen Hochschulen pro Sprachregion. Damit wire auch
dem HarmoS-Projekt im Bereich der schweizweiten Mobilitit des Lehrpersonals ge-
dient.

Ein harmonisierendes Mantelelement fiir alle pddagogischen Hochschulen: Um der
regional ausgerichteten Ausbildungsvielfalt der zahlreichen padagogischen Hochschu-
len einen gemeinsamen Querschnitts-Ausbildungsanteil im Sinne eines iibergeordneten
Mantels umzuhingen, wird ein wesentlicher Teil an allen Ausbildungsstitten (z.B.
wichtige Module in bestimmten Semestern der Bachelor-Ausbildung) gemeinsam ge-
staltet: Und zwar ideell in Anlehnung an die «General Studies» an deutschen Univer-
sititen (Beispiel: Greifswald) oder im Sinne von Kontextstudien an schweizerischen
Hochschulen (Beispiel: Universitit St. Gallen). Inhaltliche Elemente solcher verbin-
dender, hochschuliibergreifender Studienprogrammteile sind etwa: Fremdsprachen und
interkulturelle Kompetenz, Schriftkompetenz, Rhetorik, Prisentation und Moderation,
Ethik, Projektmanagement, Innovatik, Wissenschaftstheorie, Systems Engineering,
Wirtschaft, Recht und Politik, Kulturwissenschaft oder Umweltwissenschaft.

Lehrpersonal als mobilisierbare Aufstiegsgruppe: Die Schweiz hat viel Erfahrung
und taugliche Modelle eines traditionell mulikulturellen Landes. In ihm sind schon
im letzten Jahrhundert systematisch auch bildungsferne, regionale, religidse, ethnische
und sprachliche Gruppen integriert worden. Die Lehrpersonenausbildung konnte da
und konnte auch in Zukunft weiterhin einen bedeutenden Beitrag leisten. Dabei wé-
ren — wie frither — ambitionierte Studierende aus bildungsfernen und bildungskritischen
Milieus mit katholischem, landlichem und gewerblichem Hintergrund {iber den Lehr-
personenberuf besser in die piddagogischen Hochschulen einzugliedern: zum Beispiel
Jugendliche aus bildungsfernen Milieus aus dem Mittelmeerraum und dem Balkan.

Systematische personenbezogene Selektion: Mit dem inhaltlich-funktionalen Umbau
der Schule dndern sich mit den modifizierten Berufsanspriichen auch die Anspriiche an
die personalen Voraussetzungen der Studierenden. Eine offene, veretzte und lemende
Schule mit formalen und informellen Bildungselementen braucht Lehrpersénlichkeiten
mit folgenden Eigenschaften: breite und transferfahige Basis des Allgemeinwissens,
systemisch-reflexives Selbstverstindnis und Denken, verarbeitete Erfahrungen in einer
moglichst vielseitigen Lebenspraxis, Neugier im Bereich des sozialen und kulturellen
Wandels im Umfeld der Schule, Sinn fiir Selbststindigkeit und Autonomie gepaart mit
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Verantwortung, grosse Navigationsfahigkeit und soziale Balance, Team- und Koopera-
tionsfahigkeit, Verankerung im Gemeinsinn durch Mitbringen von Sozialprojekten in
die Ausbildung, kommunikative und soziale Kompetenzen, Fihigkeit zu Rolleninteg-
ration und -wechsel, kompetenter Umgang mit dissonanten Anforderungen und Struk-
turen sowie Offensivhaltung gegeniiber Wandel der Rahmenbedingungen.

In diesem Sinne bestehen in den heutigen padagogischen Hochschulen durchaus schon

entsprechende und sinnvolle Instrumentarien, die generalisierbar wiren.

Autor

Hans Zbinden, Dr., Prasident der Eidgendssischen Fachhochschulkommission, Fachhochschule Nordwest-
schweiz, hans.zbinden@fhnw.ch
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Forschung an padagogischen Hochschulen - Kurzberichte’

Perspektiven der Nord-Siid-Partnerschaften in der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Seit bald 20 Jahren beschiftigen sich Entwicklungsagenturen wie auch Forschende im
Bereich der internationalen Hochschulzusammenarbeit mit dem Konzept der Nord-
Siid-Hochschulpartnerschaften (NSHP). Aus diesem Engagement resultieren Pro-
gramme, Initiativen und Erfahrungen sowie einige wissenschaftliche Reflexionen iiber
das Thema. Hingegen sind Nord-Siid-Partmerschaften kaum je selber Gegenstand erzie-
hungswissenschaftlicher Forschung geworden. Somit fehlen theoretische Grundlagen
zur Entwicklung von NSHP in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung (LLB) weitgehend.
Die hier vorgestellte Untersuchung sollte der Bereitstellung solcher Grundlagen die-
nen. In einem ersten Schritt wurde anhand einer Literaturstudie das vielfaltige Material
(Fachliteratur, Grundlagenpapiere, Programmbeschreibungen und Evaluationen) auf-
gearbeitet. Die in der Literatur dargestellten konzeptionellen und praktischen Erfah-
rungen wurden mit besonderem Fokus auf die LLB analysiert und systematisiert. In
einem zweiten Schritt wurden Fallstudien durchgefiihrt, um diese Grundlagen zu va-
lidieren. Die mittels Fragebogen und telefonischer Interviews bei ausgewéhiten Nord-
und Siid-Partnern der LLB erhobenen Falldaten wurden in einem mehrstufigen inhalts-
analytischen Verfahren ausgewertet und fallvergleichend analysiert. Die Ergebnisse der
Studie zeigen, dass es kein Rezept fiir die gute Nord-Siid-Partnerschaft in der LLB gibt.
Aufgrund der analysierten Literatur und ergidnzender Erkenntnisse aus den Fallstudien
kénnen jedoch einige interdependente Bedingungen genannt werden, die zum Gelingen
einer NSHP in der LLB beitragen. Zudem konnte etwa auch gezeigt werden, dass sich
das Instrument der NSHP insbesondere fiir Entwicklungen in den Bereichen Internati-
onalisierung, globales Lernen und interkulturelle Bildung an den Pddagogischen Hoch-
schulen im Norden wie im Siiden eignet.

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz (PHZ), Institut fiir internationale Zusammenarbeit in Bil-
dungsfragen (IZB), Zugerbergstrasse 3, 6300 Zug; Priska Sieber (priska.sieber@phz.ch)

Publikationen

Sieber, P., Schiissler, L., John, M. & Braunschweig, T. (2009). Nord-Siid-Partnerschaften aus theore-
tischer und empirischer Perspektive: Eine Literaturstudie. In P. Sieber & S. Lottenbach (Hrsg.), Nord-Stid-
Partnerschaftsperspektiven in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 25-102). Berlin: LIT.

Schiissler, L., Sieber, P. & John, M. (2009). Nord-Siid-Partnerschaften in der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung aus der Nord- und der Siid-Perspektive: Sechs Fallstudien. In P. Sieber & S. Lottenbach (Hrsg.),
Nord-Siid-Parmerschafisperspektiven in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (S. 103-137). Berlin: LIT.

! Zusammengestellt von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung (SKBF), Ent-
felderstrasse 61, 5000 Aarau, http:// www.skbf-csre.ch. Die schweizerische Datenbank zur Bildungsforschung
ist erreichbar unter: www.skbf-csre.ch/datenbank_de_html.
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G-FIPPS - Grafomotorische Forderung in praventiv und integrativ ausge-
richteter Psychomotorik

In der Praxis der Psychomotorik standen lange Zeit Kinder mit Therapieindikation im
Vordergrund. Die typische Form der Intervention in der Schweiz war die fallbezogene
Einzel- oder Kleinstgruppentherapie, welche im Therapieraum ausserhalb des Klas-
senverbandes stattfand. Gegenwartig stehen in der Schweizer Bildungspolitik aber
inklusive und priventive Bestrebungen im Vordergrund. Im vorliegenden G-FIPPS-
Projekt wurde eine psychomotorisch-grafomotorische Forderkonzeption evaluiert, die
den geforderten priventiven und inklusiven Anforderungen Rechnung tragen soll. An
der Studie waren 188 Versuchspersonen im Kindergartenalter beteiligt, die sich auf
eine Experimental- und zwei Kontrollgruppen verteilten; die Experimentalgruppe er-
hielt ein eigens fiir den Zweck entwickeltes psychomotorisches Treatment zur grafo-
motorischen Unterstiitzung (G-FIPPS), die Kontrollgruppe 1 ein herkdmmliches gra-
fomotorisches Treatment (Paper-Pencil-Training). Die Kontrollgruppe 2 erhielt kein
Treatment, sondern erlebte den normalen Kindergartenalltag. Die G-FIPPS-Interven-
tion bei der Experimentalgruppe umfasste 24 Fordereinheiten. Alle Versuchspersonen
durchliefen drei Messungen: Neben dem Pretest vor und dem Posttest unmittelbar nach
der Intervention erfolgte eine Follow-Up-Messung sechs Monate spiter. Die Kinder,
die in den Genuss der eigens entwickelten G-FIPPS-Férderkonzeption gekommen wa-
ren, machten langfristig eindeutig grdssere Fortschritte als die Kontrollgruppen. Ihre
Fortschritte zeigten sich vor allem sechs Monate nach dem Treatment. Die Versuchs-
personen, welche mit G-FIPPS gefordert wurden, schnitten nach diesem Zeitraum im
Bereich der Grafomotorik signifikant besser gegeniiber der Gruppe ab, welche keine
Unterstiitzung erhielt. Im Bereich der Kérperkoordination schnitt die G-FIPPS-Gruppe
signifikant besser ab als die Kontrollgruppe mit Paper-Pencil-Unterstiitzung. Uber ei-
nen berechneten psychomotorischen Gesamtindex konnte gezeigt werden, dass nur die
G-FIPPS-Interventionsgruppe ihre grafomotorischen Leistungen nicht auf Kosten einer
anderen Dimension verbesserte. Es ldsst sich daraus der Schluss ziehen, dass die G-
FIPPS-Forderkonzeption, die nach psychomotorischen Gesichtspunkten gestaltet ist,
einer konventionellen grafomotorischen Unterstiitzung iiberlegen ist. Sie legt die Wirk-
samkeit der Psychomotoriktherapie im Bereich der Grafomotorik in grésseren Gruppen
mit priventiven und integrativen Settings nahe. (10:022)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule fiir Heilpédagogik Ziirich (HfH), Schaffhauserstrasse 239, 8057 Ziirich;
Martin Vetter (martin.vetter@hth.ch)

Publikationen

Vetter, M., Amft, S., Sammann, K., Kranz, L., Hittich, A. & Venetz, M. (2009). G-FIPPS: Zur Wirk-
samkeit grafomotorischer Forderung in integrativ und priventiv ausgerichteter Psychomotorik. Abschluss-
bericht. Ziirich: Interkantonale Hochschule fiir Heilpidagogik, 2009, 97 S. PDF auf der Website der HfH
(http://www.hfh.ch/ -> Forschung und Entwicklung -> Projekt A.7).

Sammann, K., Vetter, M., Amft, S. & Kranz, 1. (2010). «Nicht nur Ubung macht den Meister...». Zeit-
schrift Praxis dev Psychomotorik, (1/2010), 4-10.
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Was ist guter Geschichtsunterricht? Grundlagen, Erkenntnisse, Hinwei-
se

Im Zentrum der Studie steht alltidglicher Schweizer Geschichtsunterricht. Es wird ge-
fragt, ob es im Unterrichtsalltag Geschichtslektionen gibt, die in der Wahrnehmung
sowohl von Lehrenden als auch von Lernenden sowie von extemen Expertinnen und
Experten als «gut» beurteilt werden, und ob sich die als «gut» identifizierten Ge-
schichtslektionen durch gemeinsame Merkmale und Schliisselfaktoren charakterisieren
lassen. Die Studie kombiniert fiir die Schweizer Geschichtsdidaktik erstmals die Video-
grafierung von alltiglichem Unterricht mit der Triangulation verschiedener Urteile
zu diesem Unterricht aus mehreren Perspektiven. Auf diese Weise werden gelungene
Praxisfille aus dem Geschichtsunterricht empirisch identifiziert, beschrieben und ana-
lysiert. Die Ergebnisse der Studie sind interessant: Erstens zeigt sich, dass Lernende,
Lehrende und Expertinnen bzw. Experten zwar unterschiedlich urteilen, dass aber eine
auffillig grosse Ubereinstimmung hinsichtlich der negativen Beurteilung herrscht.
Zweitens macht eine vergleichende Analyse der als gut identifizierten Geschichtslek-
tionen deutlich, welch zentrale Bedeutung fachspezifische Lemaufgaben haben, die
einen Bezug zu den Lemenden anbieten und sie zu historischem Erzihlen anregen.
Die Studie «Guter Geschichtsunterricht» zeigt auf, was Geschichtsunterricht ist, wie er
abliuft und wie er verbessert werden kann. Damit liefert sie einen Beitrag zur Weiter-
entwicklung der Geschichtsdidaktik und stellt Grundlagen bereit fiir die Qualitétsent-
wicklung des Geschichtsunterrichts. (10:026)

Institution und Kontakt
Pidagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW), Aarau; Peter Gautschi
(peter.gautschi@fhmw.ch)

Publikation
Gautschi, P. (2009). Guter Geschichtsunterricht: Grundlagen, Erkenntnisse, Hinweise. Schwalbach:
Wochenschau.

Erfolgsfaktoren in der Berufsbildung bei gefdhrdeten Jugendlichen

Manche Jugendliche mit einer schwierigen (sozialen, kulturellen, schulischen) Aus-
gangslage erwerben erfolgreich einen Abschluss auf Sekundarstufe II. Sie machen bei-
spielsweise eine Lehre und steigen ins Berufsleben ein. Andere mit einer dhnlichen
Ausgangslage schaffen das nicht. Was macht den Unterschied aus? Welche Faktoren
tragen dazu bei, dass Jugendliche bei der beruflichen Ausbildung und beim Einstieg
in die Berufwelt erfolgreich sind? Dieser Frage geht diese Publikation nach, die im
Auftrag der EDK entstanden ist. Sie ist Teil des EDK-Projekts «Nahtstelle» und dient
dem von EDK, Bund (BBT und andere Bundesdmter) sowie den Organisationen der
Arbeitswelt festgelegten bildungspolitischen Ziel, die Abschlussquote auf der Sekun-
darstufe II bis 2015 gesamtschweizerisch von 90% auf 95% anzuheben.
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Zur Beantwortung der Frage nach den Faktoren fiir einen erfolgreichen Ubertritt in die
Arbeitswelt wurden rund 60 ausgewahlte schweizerische Untersuchungen und Projekte
der letzten fiinf bis zehn Jahre zum Ubergang von der obligatorischen Schule in die Be-
rufswelt einer vergleichenden Analyse unterzogen. Im Zentrum standen Lingsschnitt-
untersuchungen zur Ubergangsproblematik, welche sich insbesondere bei potenziell
gefdhrdeten Jugendlichen (z.B. mit schulischen Schwichen, ungiinstigen familidiren
Verhéltnissen) als besonders relevant erwiesen haben. In die Studie wurden zudem
kantonale Projekte einbezogen, welche zur Frderung erfolgreicher Ubergéinge von der
obligatorischen Schule in eine Berufsausbildung (und in das Erwerbsleben) eingerich-
tet wurden. Insgesamt wurde eine beeindruckende Vielfalt von fast 50 Einflussfaktoren
identifiziert, und anscheinend spielen die strukturellen Faktoren eine grossere Rolle als
die individuellen. Der Katalog der Anregungen und Empfehlungen ist entsprechend
gross wie auch die Zahl der Adressaten. (10:033)

Institution und Kontakt
Interkantonale Hochschule fiir Heilpddagogik Ziirich (HfH), Schaffhauserstrasse 239, 8057 Ziirich; Kurt
Hifeli (kurt.haefeli@hfh.ch)

Publikationen

Hiifeli, K. & Schellenberg, C. (2009). Erfolgsfaktoren in der Berufsbildung bei gefihrdeten Jugendlichen.
Bern: Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), 2009. (Studien + Berichte;
29A; auf www.edudoch.ch/ als Item 34458).

Hiifeli, K. & Schellenberg, C. (2009). Facteurs de réussite dans la formation professionnelle des jeunes &
risque. Berne: Conférence des directeurs cantonaux de l'instruction publique (CDIP). (Ftudes et rapports;
29B ; PDF sous www.edudoc.ch/, No 35457).

Schellenberg, C. & Hifeli, K. (2009). Erfolgsfaktoren beim Ubergang von der Schule ins Berufsleben bei
Jugendlichen mit ungiinstigen Startchancen. Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpidagogik, 15, 31-37.

Zusammenhange zwischen Schulkontext, persénlichen Merkmalen und
dem Weiterlernen von Lehrpersonen

Die Schulen sind in den letzten Jahren mit zahireichen Veridnderungen konfrontiert
worden: neue Leitungsstrukturen mit erweiterten Kompetenzen, Harmonisierung von
Lehrinhalten und Kompetenzzielen, Schaffung von Tagesschulen, Verkiirzung der
Schulzeit bis zur Matur usw. Derartige Reformen kénnen nur erfolgreich sein, wenn
die Lehrerinnen und Lehrer bereit sind, weiterzulernen und neue Vorgehensweisen
zu erproben. Im erwihnten Zeitraum wurde zudem die Weiterbildung weitgehend an
die pidagogischen Hochschulen verlagert und orientiert sich nun stirker am Weiterbil-
dungsbedarf im Zusammenhang mit den Anforderungen der Schulentwicklung. Die
hier vorgestellte Studie fragte nach den Faktoren, die das institutionalisierte oder in-
formelle Weiterlernen der Lehrkréfte positiv zu beeinflussen vermogen. Es wurden
dazu die Weiterbildungsaktivititen von Aargauer und Thurgauer Lehrpersonen (1953
Personen; Riicklauf: 41.5% bzw. 812 Fragebogen) wihrend dreier Jahre im Rahmen
einer standardisierten schriftlichen Befragung erfasst.

330



Forschung an padagogischen Hochschulen

Das informelle Weiterlemen wird anscheinend vor allem dann positiv beeinflusst, wenn
eine oder mehrere der folgenden Bedingungen erfiillt sind: wenn die Lehrerinnen und
Lehrer die Schulleitung als zielfiihrend oder fordernd wahmehmen, wenn sie einem
Lehrteam angehéren, das sie als unterstiitzend wahrnehmen, und wenn dieses ein hohes
Engagement in Bezug auf den Umgang mit Schiilerinnen und Schiilern aufweist, und
auch wenn sie sich kompetent fiihlen oder von der Erlembarkeit der einzelnen Kom-
petenzen ausgehen. Fiir die Haufigkeit der Teilnahme an institutionalisiertem Lemen
dagegen (also das Lemen im Rahmen von Kursen oder anderen Weiterbildungsveran-
staltungen) scheinen im Wesentlichen zwei Einflussgrossen bestimmend zu sein, die
beide mit der Schulleitung zu tun haben: entweder wenn diese schon vor Beginn des
beobachteten Zeitraums mit erweiterten Kompetenzen eingesetzt worden ist oder wenn
ihre Art der Fiihrung als zielfiihrend wahrgenommen wird. (10:034)

Institution und Kontakt

Pidagogische Hochschule Thurgau, Forschung, Nationalstrasse 19, Postfach, 8280 Kreuzlingen, in Zusam-
menarbeit mit der Padagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz, Institut Forschung
und Entwicklung, Kasemenstrasse 20, 5000 Aarau; Doris Kunz Heim (doris.kunz@fhnw.ch), Emst Trachs-
ler (emst.trachsler@phtg.ch)

Publikation

Kunz Heim, D., Trachsler, E., Rindlisbacher, S. & Nido, M. (2007). Schulen als Lernumgebungen
fiir Lehrerinnen und Lehrer. Zusammenhdnge zwischen Schulkontext, persinlichen Merkmalen und dem
Weiterlernen von Lehrpersonen. Kreuzlingen: Padagogische Hochschule Thurgau, Lehre, Weiterbildung,
Forschung.

Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen (EABest)

Das Projekt EABest fokussiert die Anforderungswahmehmung von Lehrpersonen in
ihren ersten zwei Berufsjahren und fragt nach Zusammenhéngen mit Merkmalen der
Personlichkeit und des Kontextes. Die Untersuchung beruht auf einem Rahmenmodell,
welches sowohl die Anforderungswahrnehmung nach der transaktionalen Stresstheorie
fasst und Phasen der Kompetenzentwicklung beschreibt wie auch zwischen Kompe-
tenzkomponenten als individuelle Ressourcen unterscheidet. Anforderungen werden
somit individuell wie auch berufsphasenspezifisch gedeutet.

Um die berufsphasenspezifische Wahmehmung zu fassen, wurden in einer Vorstudie
Gesprichsnotizen von zweijdhrigen Supervisionsprozessen (N=40) inhaltsanalytisch
ausgewertet. Die 80 identifizierten Anforderungen wurden zu Items umformuliert, mit
Skalen bzw. Items zu Merkmalen der Personlichkeit und der Arbeitssituation ergénzt
und in einer Fragebogenerhebung im Sommer 2006 von berufseinsteigenden (N=155)
und erfahrenen Lehrpersonen (N=136) unter verschiedenen Perspektiven einge-
schatzt.
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Die Ergebnisse zeigen, dass sich Berufseinsteigende und Erfahrene im Ausmass ihrer
Beanspruchung nicht unterscheiden. In der Kompetenzeinschitzung schreiben sich
Berufseinsteigende gute, aber geringere Kompetenzen zu als Erfahrene. Die unter-
schiedliche Strukturierung der Anforderungen belegt, dass sich Einsteigende beziiglich
Kompetenzentwicklung in einer andern Phase befinden als erfahrene Lehrpersonen.
Aus der Anforderungswahmehmung der Berufseinsteigenden wurde faktoranalytisch
ein Modell berufsphasenspezifischer Entwicklungsaufgaben abgeleitet. Die breiten
Streuungen der wahrgenommenen Beanspruchung weisen darauf hin, dass nicht nur
berufsphasenspezifische Merkmale zur Beanspruchung beitragen. Eine Typenbildung
tiber die vier Entwicklungsaufgaben fiihrt zu sechs Mustern, die sich sowohl in der Ge-
samtbeanspruchung wie auch im Muster der Ausprégungen der vier Entwicklungsauf-
gaben unterscheiden. Durch die Uberpriifung der Effekte von Personlichkeitsmerkma-
len auf die Beanspruchungen konnten giinstigere und ungiinstigere Profile identifiziert
werden. Aus den Befunden lassen sich Folgerungen fiir die Aus- und Weiterbildung
wie auch fiir die Selbstselektion der Studierenden ableiten. (10:036)

Institution und Kontakt
Padagogische Hochschule Ziirich (PHZH), Fachbereich Unterricht & Lemnen, Ramistrasse 59,
8090 Ziirich; Manuela Keller-Schneider (m.keller-schneider@phzh.ch)

Publikationen

Keller-Schneider, M. (2010). Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrpersonen. Beanspruchung
durch berufliche Herausforderungen im Zusammenhang mit Kontext- und Personlichkeitsmerkmalen.
Miinster: Waxmann.

Keller-Schneider, M. (2009). Was beansprucht wen? — Entwicklungsaufgaben von Lehrpersonen im
Berufseinstieg und deren Zusammenhang mit Personlichkeitsmerkmalen. Unterrichtswissenschaft, 37 (2),
145-163.

Keller-Schneider, M. (2009). Sich nene Wege erschliessen! Supervision im Berufseinstieg von Lehr-
personen. Journal fiir Lehrerinnen und Lehrerbildung, 9 (3), 40-46.

Keller-Schuneider, M. (2009). Beanspruchung im Berufseinstieg — eine Frage der Berufsphase oder der
Personlichkeit? Padagogisches Forum, 37 (3), 108-112.

IV-Anlehre in Berufsschule und Betrieb

Im Rahmen der vorliegenden vergleichenden Fallstudie wurden zwdlf junge geistig
und/oder psychisch Behinderte wihrend zweier Jahre in ihrer IV-Anlehre zum Pfer-
dewart/zur Pferdewartin mit Eidgendssischem Berufsattest begleitet. Das Innovative
an dieser Ausbildung stellt der Besuch einer reguliren Berufsfachschule (der land-
wirtschaftlichen Schule des Kantons Ziirich, des Strickhofs) dar. Damit soll unter ande-
rem die Integration in die Arbeitswelt gefordert werden.

Die Ergebnisse zeigen den Gewinn dieses Berufsschultags einerseits fiir die jungen
Erwachsenen: Fachliche und sozial-emotionale Kompetenzen wurden gefordert, sie
konnten mit besonderer Unterstiitzung in angemessenem Tempo lemen und handeln
(evtl. mit Verldngerung um ein drittes Lehrjahr), die Mehrheit konnte im ersten Arbeit-
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markt (Nischenplitze) vermittelt werden und einige haben eine Rentenverminderung
erreicht. Andererseits wurde mit den Ergebnissen auch sichtbar, welche Kompetenzen
und Kooperationen mit der Unterstiitzung der jungen Erwachsenen nétig sind. Es ist
beispielsweise durchaus praktikabel, auch einen Berufsschulunterricht unter heilpad-
agogischen Aspekten zu gestalten (Teamteaching, situatives Lernen usw.). Um den
Theorie-Praxis-Transfer zu schaffen, bediirfen die Lemenden einer Unterstiitzung, die
eine Kooperation von Berufsschule und Betrieben voraussetzt. Und wenn der Uber-
gang von der Ausbildung in die Arbeit gelingen soll, muss das Unterstiitzungsnetz
(Kooperation zwischen Betrieben, Beratungsstellen, Ausgebildeten, Eltern oder ihren
Stellvertretern, IV-Berufsberatung) eine Weile bestehen bleiben, iiber die Vermittlung
hinaus. (10:037)

Institution und Kontakt

HEP-BEJUNE, Porrentruy, et Université de Fribourg, Centre de didactique universitaire, Bd de Pérolles 90,
1700 ; Stéphanie Boéchat-Heer, responsable de projets de recherche a la HEP-BEJUNE (stephanie.boechat-
heer@hep-bejune.ch)

Publikationen

Audeoud, M. & Hifeli, K. (2009). Nischen nutzen — «IV-Anlehre» im Wandel. Evaluation eines Pilot-
projekts «Pferdewart/in in der Berfusschule und im Betrieby. Bem: Edition SZH/CSPS.

Audeoud, M. & Hifeli, K. (2009). Berufsschule fiir [V-Anlehrlinge — ein innovatives Projekt. Schwei-
zerische Zeitschrift fir Heilpadagogik, 14 (5), 12-17.

Forschung an pidagogischen Hochschulen

Anmeldung von abgeschlossenen Projekten

Die Schweizerische Koordinationsstelle fir Bildungsforschung (SKBF) nimmt die Forschungsprojekte
aus pidagogischen Hochschulen und weiteren Ausbildungsstétten fiir Lehrpersonen in die «Information
Bildungsforschung» auf. Durch die Aufnahme in diese Forschungsinformation und -datenbank erfahren
die Projekte eine nationale und internationale Verbreitung. Die schweizerische Datenbank zur Bildungs-
forschung ist erreichbar unter: http://www.skbf-csre.ch/rojekt_suchen.0.html

Abgeschlossene Projekte mit Publikationen (gedruckt oder elektronisch) kénnen eingereicht werden an:
skbf-csre@email.ch oder Postadresse: SKBF, Entfelderstrasse 61, 5000 Aarau.
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Veranstaltungsberichte

Pédagogische Hochschulen. lhr Impact im Bildungsdiskurs. 15. Forum
Lehrerinnen- und Lehrerbildung am 27. April 2010 in Lenzburg

Die Ursachen und Kontexte des eher geringen Impacts der pidagogischen Hochschu-
len im Bildungsdiskurs zu kldren und zu verstehen, war der Grund fiir das diesjah-
rige Zusammenkommen des Forums Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Stapferhaus,
Schloss Lenzburg. Wie Walter Bircher, der in das Tagungsthema einfiihrte, selbstkri-
tisch konstatierte, haben sich die pddagogischen Hochschulen im Vorfeld der je kanto-
nalen Volksabstimmungen zum Harmos-Konkordat hinsichtlich des Einspielens ihrer
Position sehr zuriickgehalten. Angesichts der teilweise knappen Abstimmungsergeb-
nisse hitten bildungspolitische Standortbestimmungen pidagogischer Hochschulen
sichtbare Wirkungen erzielen kénnen. Die Determinanten des Bildungsdiskurses seien
bestimmt (i) durch die sowohl kantonale als auch EDK-geprigte gesamtschweize-
rische Bildungspolitik, (ii) durch die Bildungswissenschaft, die institutionell von pad-
agogischen Hochschulen, universitdrer Lehrerinnen- und Lehrerbildung und COHEP
beeinflusst wird, und (iii) durch die Bildungspraxis in den Volksschulen. Im Gegensatz
zu den Universititen konne fiir pidagogische Hochschulen die Ausgestaltung des Ver-
hiltnisses der Lehre zur Forschung und der Lehre zum Berufsfeld zum besonderen
Charakteristikum werden. Vor diesem Hintergrund war es Bircher wichtig zu betonen,
dass die Basis fiir einen erhohten medialen Impact weniger auf den Inhalten, sondern
mehr auf den Strukturen liegen miisse, sodass pddagogische Hochschulen im Diskurs
besser als eigenstindige Hochschultypen in Erscheinung treten konnten.

Hans Ambiihl stellte in einem ersten Hauptreferat die Frage, ob die pidagogischen
Hochschulen handelnde oder verhandelte Institutionen seien. Obgleich die rechtliche
Verortung der piadagogischen Hochschulen keine Behinderung fiir einen erhhten Me-
dienimpact sei, gelte die Lehrerinnen- und Lehrerbildung als ein heikles Thema, das
sich bei politischen Akteuren nicht gerade grosster Beliebtheit erfreue. Zwar sei seit
dem LEMO-Bericht in den 1970er-Jahren die Tertiarisierung ein selbstverstindliches
Ziel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, aber anders als in der Westschweiz wiirden
oftmals in der deutschsprachigen Schweiz Akademisierungsentwicklungen diskredi-
tiert werden. Dennoch sei gerade in den kantonalen Bildungsadministrationen ein Be-
diirfnis an empirischen Grundlagen zur «Verwissenschaftlichung» bildungspolitischer
Entscheide vorhanden. Ein Teil des Medienimpacts pidagogischer Hochschulen kdmne
darin bestehen, einfache Antworten auf komplexe Fragen zuriickzuweisen und stattdes-
sen z.B. im Bereich der Wirkungsforschung eine Forschungskoordination anzubieten,
in deren Rahmen Pluralitit von Expertise die Glaubwiirdigkeit nur noch erhéht.

In den drei Ateliers befassten sich die Teilnehmenden unter jeweiliger Leitung von

Heinz Vettiger, Jiirg Sonderegger und Markus Diebold mit Erfahrungen und Optimie-
rungsansétzen beziiglich des Impacts padagogischer Hochschulen im Bildungsdiskurs.
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Dabei wurde u.a. anregend und nicht abschliessend diskutiert, welcher Medienmarkt —
der lokale, regionale bzw. (inter)kantonale oder gesamtschweizerische — vorrangig pro-
fessionell gepflegt werden sollte. Im medialen Mitwirken in einem &usserst komplexen
Feld miisse unterschieden werden zwischen Issues, die konsensual von allen pidago-
gischen Hochschulen vertreten werden, und Issues, bei denen eine Meinungsvielfalt
vorherrsche.

Wie bedeutsam fiir einen Medienimpact der Gebrauch von Metaphern und rhetorischen
Figuren sein kann, exemplifizierte Peter Stiicheli-Herlach anhand der Berichterstat-
tung tiber ausgewihlte padagogische Hochschulen in deutschsprachigen Printmedien.
Waihrend fiir die Beschreibung von Tertidreinrichtungen wie der Universitit St. Gallen
(HSG) in der Presse sich eine Metaphorik und Emblematik von der «Kaderschmiede
der Schweizer Wirtschaft» etabliert habe, sei es offensichtlich Skeptikern gelungen,
die Metapher der Akademisierung im Zusammenhang mit pddagogischen Hochschu-
len zum Emblem der «Verakademisierung» herabsinken zu lassen. Folge man den ge-
brauchlichen Figuren zur Berichterstattung iiber pidagogische Hochschulen, erschienen
diese oftmals eigentiimlich passiv als Institutionen, die im Auftrag von anderen (z.B.
Erziehungsdepartementen) eher als Vollzugsgehilfen von in der Bevélkerung umstrit-
tenen Reformen handelten. Daher seien fiir pddagogische Hochschulen Perspektiven in
der Kompetenzentwicklung z. B. fiir Public Storytelling zu suchen.

Im abschliessenden Podiumsgespriach diskutierten Hans Ambiihl, Peter Stiicheli-Her-
lach, Suzanne Auer und Erwin Beck unter der Leitung von Urs Jecker iiber die These,
ob die Diskursfreudigkeit an padagogischen Hochschulen behindert werde. Konkreti-
siert wurden die Beitrige am fiktiven Beispiel eines PH-Direktors, der sich mit seinen
persdnlichen Auffassungen gegen ein bedeutendes gesamtschweizerisches oder kanto-
nales bildungspolitisches Vorhaben positioniert. Die Frage lautete, ob die Reprasenta-
tionsfunktion des Leitenden dagegen spreche, seine Meinung 6ffentlich zu machen.

Wurden mit dieser Tagung insgesamt die wesentlichen Parameter des Impacts pidda-
gogischer Hochschulen im Bildungsdiskurs eindriicklich beschrieben, so steht — ver-
stindlicherweise — die genauere Bestimmung, welche Wirkungserwartungen und wel-
che tatsichlichen Wirkungen der Medienimpact pidagogischer Hochschulen nach sich
zieht, noch aus. Trotz eines wahrgenommenen erhdhten Kommunikationsbedarfs fiihrt
ein eindimensionales Verstindnis instrumenteller Nutzung von Medien durch Medi-
enbeauftragte padagogischer Hochschulen nicht weiter. Die Tagung im Stapferhaus
ermdglichte bereits jetzt einen Uberblick iiber das weite Feld der beabsichtigten Mitge-
staltung des Bildungsdiskurses durch padagogische Hochschulen.

Andreas Hoffmann-Ocon, Prof. Dr., Pidagogische Hochschule FHNW, 4058 Basel, Clarastrasse 57,
andreas.hoffmannocon@fhnw.ch
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«Wie kann Qualitdtsmanagement zur Entwicklung der Hochschulleh-
re beitragen?» Tagung der Internationalen Bodensee Hochschule (IBH)
vom 29, Juni 2010 im Hochschulgeb&ude Stella Maris der Padagogischen
Hochschule des Kantons St. Gallen (PHSG) in Rorschach

An den Hochschulen wird bereits viel im Bereich Qualititsmanagement getan, doch
noch sind sie nicht am Ziel. Dies war eine der Erkenntnisse an der Tagung der Interna-
tionalen Bodensee Hochschule (IBH), welche am 29. Juni 2010 an der Pidagogischen
Hochschule des Kantons St.Gallen (PHSG) in Rorschach stattfand. Organisiert hatten
die Tagung unter dem Patronat der IBH die Pidagogischen Hochschulen St.Gallen,
Vorarlberg und Weingarten. Rund 100 Leitungspersonen, Qualititsbeauftragte und Do-
zierende aus Hochschulen aus der Schweiz, Deutschland und Osterreich nahmen an
der Tagung teil.

Die drei Referate am Vormittag beschiftigten sich vorwiegend mit generellen Frage-
stellungen des Qualitdtsmanagements. Sigrun Nickel vom Centrum fiir Hochschulent-
wicklung CHE zeigte in ihrem Referat auf, dass Qualitit an Hochschulen ein Zusam-
menspiel verschiedener Qualitéten ist, da die verschiedenen Bereiche einer Hochschule
ganz unterschiedliche Voraussetzungen haben: «Es geht beim Qualititsmanagement an
Hochschulen nicht darum, einen Wunschkatalog zu erstellen, sondem klar {iberpriif-
bare Ergebnisse anzustreben». Sandra Mittag von der Technischen Universitit Darm-
stadt zeigte anhand einer Studie auf, welche Faktoren mitspielen, wenn Hochschulen
die gutachterlichen Empfehlungen nicht umsetzen, die aus Evaluationen entstehen. In
62 Prozent der Fille gab es keine ausreichende finanzielle und strukturelle Unterstiit-
zung bei der Umsetzung der Empfehlungen. Fiir die Angehérigen von Hochschulen sei
es frustrierend, wenn sie den Handlungsbedarf zwar sihen, aber keine Moglichkeiten
zur Verdnderung hitten, weil die Evaluation nicht mit Entscheidungsprozessen ver-
kniipft sei, folgerte Sandra Mittag. Auch Erwin Beck, Rektor der PHSG und Vorsitzen-
der der IBH, betonte in seinem Referat, wie wichtig es sei, dass das Qualititsmanage-
ment nahe bei der Leitung einer Hochschule sei, damit auch wirklich Verinderungen
erzielt werden kénnten. Die gewonnenen Daten miissten zur Hochschul- und Personal-
entwicklung und zur Optimierung von Lehre und Forschung genutzt werden, damit sie
nicht zu «Datenfriedhéfen» verkommen wiirden. Er wies insbesondere auch darauf hin,
dass ein wirksames Konzept der Qualititsevaluation eine notwendige Voraussetzung
fiir die in der Schweiz bevorstehenden institutionellen Akkreditierungen sei.

«Mit welcher Haltung tun wir, was wir tun?»

Auf dem Podium diskutierten unter der Moderation von Traugott Zech von der PH
Vorarlberg neben den Referierenden des Vormittags auch Margret Ruep, Rektorin der
PH Weingarten, sowie Bernhard Hauser von der PHSG. Diskutiert wurde unter anderem
die Frage, wie umfassend Qualititsmanagement an Hochschulen sein solle oder sein
kénne. Margret Ruep wies darauf hin, dass das Wort «evaluieren» vom franzésischen
«évaluer» abstamme, also von «wertschitzen». Alle Beteiligten waren sich einig, dass
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Qualititsmanagement an Hochschulen sich an einem umfassenden Gesamtkonzept ori-
entieren solle, auch wenn nicht an allen Faktoren gleichzeitig gearbeitet werden kénne.
Sigrun Nickel zitierte dazu den Betriebswirt Wemer Kirsch: «Beginne hemdsérmelig,
aber beginne.» Erwin Beck pladierte flir eine pragmatische Evaluation und auch daftir,
Instrumente, die sich als nicht tauglich fiir die Praxis erwiesen, wieder abzuschaffen.
Sandra Mittag pflichtete ihm bei: «Es ist effektiver, nur ein bis zwei gut funktionierende
Instrumente einzusetzen, als mehrere, die nicht ausgereift sind.»

Erfahrungen ausgetauscht

Am Nachmittag konnten die Tagungsteilnehmenden in sechs &usserst unterschiedlichen
Workshops an den Erfahrungen anderer Hochschulen mit Instrumenten des Qualitéts-
managements teilhaben. So luden beispielsweise Ursula Pfeiffer und Luzia Sievi von
der PH Weingarten ihre Workshopgruppe dazu ein, in einem Rollenspiel gleich selbst
konkret Qualitiitszirkel zu erproben. Andere berichteten von ihren eigenen Erfahrungen
wie beispielsweise Traugott Zech, PH Vorarlberg, der den Beitrag von Qualititszir-
keln zur Weiterentwicklung der Lehre und anderer Leistungsbereiche vorstellte oder
Heidrun Schéch von der Fachhochschule Vorarlberg, die anhand des Beispiels ihrer
Fachhochschule den Weg zum Prozessmanagement an einer Hochschule aufzeigte. Im
Beitrag von Verena Messerli und Benita Affolter von der Pidagogischen Hochschule
des Kantons St. Gallen (PHSG) wurde deutlich, wie Qualititszirkel unter Dozierenden
zum wirksamen Motor fiir die kontinuierliche Optimierung und Weiterentwicklung der
Lehre werden konnen. Voraussetzung dazu sind Lehrevaluationen, die differenzierte
Ergebnisse iiber die vermittelten Module liefern. Alle Workshops boten zudem den
Teilnehmenden die Moglichkeit, ihre individuellen Erfahrungen auszutauschen. Dies
wurde rege genutzt und es zeigte sich, wie unterschiedlich an den einzelnen Hochschu-
len mit dem Thema umgegangen wird und wie unterschiedlich der Erfahrungsstand
1st.

Den Abschluss der Veranstaltung bestritt Fritz Forrer, der seine Eindriicke und Gedan-
ken der Tagung eindriicklich in konzentrierter Form zusammenfasste. Sein Fazit: «Aus
der Tagung geht hervor, dass konkretes Vorgehen und wirksame Instrumente notwendig
sind. Die Hochschulen sind auf gutem Weg, aber sie sind noch nicht am Ziel.»

Weiterfiihrende Informationen
Weitere Informationen zur Tagung sowie Unterlagen zu den Referaten finden sich im
Internet unter www.phsg.ch/qm-tagung.

Erwin Beck, Prof. Dr., Rektor Pidagogische Hochschule des Kantons St.Gallen (PHSG), Notkerstrasse 27,
9000 St.Gallen, erwin.beck@phsg.ch

Verena Messerli, lic. phil., Leiterin Stabstelle Qualititsmanagement, Padagogische Hochschule des
Kantons St.Gallen (PHSG), Notkerstrasse 27, 9000 St.Gallen, verena.messerli@phsg.ch
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Buchbesprechungen

Keller-Schneider, M. (2010). Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von
Lehrpersonen. Beanspruchung durch berufliche Herausforderungen im
Zusammenhang mit Kontext- und Persénlichkeitsmerkmalen. Miinster:
Waxmann, 336 Seiten.

Padagoginnen und Piadagogen lieben Metaphern. <Junglehrer> oder <Praxisschocks sind
Beispiele dafiir — und sie sind selbst dann, wenn sie sowohl Erfahrungswissen wie
auch Forschungsbefunde nicht mehr widerspiegeln, nicht aus den Képfen zu bringen.
Die Diskurse zur Wirksamkeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, insbesondere zur
Bedeutung der Grundausbildung, werden regelméssig unter Bezugnahme auf die Me-
tapher (Praxisschock> gefiihrt. Mehr, bessere und praxisbezogene Ausbildung soll vor
dem Praxisschock bewahren. Die fiir eine anspruchsvolle Berufsarbeit seit der Griin-
dung obligatorischer Volksschulen immer als ungeniigend ausgebildet bezeichneten
Lehrerinnen und Lehrer werden daher oft als defizitire Lehrpersonen betrachtet, welche
es weiterzubilden gélte. Thre Fahigkeit zu eigenstéindiger Kompetenzentwicklung wird
unterschétzt. Spannend darum, dass eine erfahrene Lehrerbildnerin und Supervisorin
den Berufseinstieg — und nicht das Jungsein — der Lehrerinnen und Lehrer erforscht.

Manuela Keller-Schneider analysiert und charakterisiert zuerst die Merkmale des Be-
rufseinstiegs. Die Komplexitit der beruflichen Anforderungen, die in keiner vorgelager-
ten Ausbildung vorweggenommen werden kann, der offene und mit widerspriichlichen
Erwartungen besetzte Berufsaufirag sowie fehlende iiberpriifbare Qualitdtsstandards
der Berufsarbeit kennzeichnen die Ausgangslage. Im Fokus der zuriickliegenden For-
schung standen (in den 1970er-Jahren) sozialisationsorientierte Studien. Gefragt wurde
nach der Chance, ob die Ausbildung berufliche Orientierungen und Handlungsmuster
vermitteln bzw. fordern kann, welche die individuellen Erfahrungen aufzubrechen ver-
mogen, um dadurch eine auf professionelles Handeln ausgerichtete Entwicklung zu er-
mdglichen. Die in der ersten Berufstitigkeit sich zeigende Riickkehr vieler Berufsein-
gestiegener dieser 70er-Jahre zu vertrauten und oft Professionsstandards verletzenden
Orientierungs- und Handlungsmustern wurde durch die Metapher des Praxisschocks
erkldrt — eine Lesart, welche vor allem eine Folge nicht gelungenen professionellen Be-
waltigungsverhaltens spiegelt, nimlich den entlastenden Einstellungswandel. Die Auto-
rin zieht den Schluss, dass Ausbildung wohl Anlass fiir eine professionelle Entwicklung,
nicht aber Modell beruflichen Handelns sein kann (S. 27).

Weitere von Keller-Schneider referierte Forschungstraditionen beschiftigten sich mit
dem Erfassen der Anfangsschwierigkeiten von Berufseinsteigenden (80er- und 90er-
Jahre), ihren erfahrenen Belastungen und Schwierigkeiten sowie mit berufsphasenspe-
zifischen und den Prozessen der Anforderungsverarbeitung gewidmeten Studien der
90er- und Nuller-Jahre. Die Autorin fasst als aktuellen Forschungsstand zusammen,
dass professionelle Entwicklung einen individuellen Bildungsgang darstellt und somit
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das individuelle Meistern beruflicher Entwicklungsaufgaben den Berufseinstieg cha-
rakterisiert. Diesen Forschungsstand aufgreifend entwickelt Keller-Schneider ein Mo-
dell der Kompetenzentwicklung im berufsbiografischen Verlauf (S. 112-115) und unter-
sucht darauf aufbauend berufliche Anforderungen aus der Sichtweise der Betroffenen.
Thre Bewiltigung und die individuelle Beanspruchung durch die Bewéltigung dieser
beruflichen Anforderungen setzt sie in Beziehung zu den individuellen Ressourcen:
Merkmale und Kompetenzeinschitzungen der Person, Merkmale der Arbeitssituation
sowie genutzte soziale Ressourcen. Die Anforderungen werden qualitativ-inhaltsana-
lytisch erschlossen (Vorstudie) und die individuelle Anforderungsverarbeitung bzw.
Beanspruchungswahmehmung wird mittels quantitativer Methoden (Hauptstudie) in
einer Stichprobe von 155 berufseinsteigenden Lehrpersonen (Gesamterhebung Kanton
Ziirich 2005-2006) und einer Vergleichsstichprobe von 136 erfahrenen Lehrpersonen
(Praxislehrpersonen der Padagogischen Hochschule) untersucht. Faktoranalytisch wird
ein Modell berufsphasenspezifischer Anforderungswahmehmung entwickelt, welches
belegt, dass Berufseinsteigende bei vergleichbarer subjektiver Beanspruchung die Be-
rufsanforderungen anders wahrnehmen als erfahrene Lehrpersonen.

Aus den umfangreichen Ergebnissen der Studie soll eine Auswahl zur eingehenden
Lektiire ermuntern. Das zugrunde gelegte Rahmenmodell beriicksichtigt die wesent-
lichen Kompetenzkomponenten, um das Verhiltnis von Kompetenzbereichen und be-
ruflichem Handeln (Performanz) bzw. seiner Reflexion zu erfassen. Die regressionsa-
nalytischen Befunde zeigen auf, dass die Beanspruchung im Berufseinstieg sehr wohl
mitbestimmt wird durch individuelle Personlichkeitsdispositionen. Berufswahl und Be-
rufseignung sollten darauf Bezug nehmen: Zum Erreichen von Professionalitit lassen
sich giinstigere und weniger giinstige Dispositionsmuster identifizieren (S. 303f.). Ein
Berufsstudium kann Grundlagen zum Gelingen einer guten beruflichen Entwicklung
leisten — das Gelingen des Berufseinstiegs aber kann eine Ausbildung nicht verant-
worten. Aufgrund ihrer Dispositionen diirften Studierende Ausbildungsangebote unter-
schiedlich nutzen und haben im Berufseinstieg Entwicklungsaufgaben unterschiedlich
zu bewiltigen — und weiterzulernen. Daher — so die Folgerung — miissen sie als voll-
wertige Berufspersonen mit Innovationspotenzial emst genommen werden, welche
institutionelle Angebote zur Professionalititsentwicklung auch im Berufseinstieg indi-
viduell wahlen und nutzen kénnen.

In grossen Arbeiten lassen sich immer Anldsse zur Kritik finden; das «Kritteln)> unter-
bleibt hier, weil das Forschungsdesign stimmig mit einem weiten Blick auf berufsbio-
grafische Entwicklungen gepaart ist. Weiterlesen im Original lohnt sich.

Stefan Albisser, Prof. Dr.,Padagogische Hochschule Ziirich, Ramistrasse 59, 8090 Ziirich,
stefan.albisser@phzh.ch

339



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Miiller, F. H., Eichenberger, A., Liiders, M. & Mayr, J. (Hrsg.). (2010). Lehre-
rinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung.
Miinster: Waxmann, 506 Seiten.

Vor rund 200 Jahren kursierte in Osterreich der folgende Spottvers: «Willst du wissen,
lieber Christ, was fiir ein Mensch der Aermste ist? So lass es dir gesaget sein: Das arme
Dorfschulmeisterlein.» Seither haben sich Ausbildung und Ansehen der Lehrpersonen
in Osterreich, Deutschland und der Schweiz grundlegend geéndert. Deren Grund-
ausbildung auf Hochschulstufe ist nicht mehr bestritten, das Aufgabenspektrum von
Lehrerinnen und Lehrem erweitert sich stindig. Ebenso unbestritten ist die Notwen-
digkeit der Lehrerfortbildung im Sinne lebenslangen Lernens. Sie hat einen besonde-
ren Stellenwert fiir die Professionalisierung von heutigen Lehrpersonen erhalten. Der
vorliegende Band gibt, so der Klappentext, «in 29 Beitrigen einen Einblick in aktuelle
Konzepte, Praktiken und Forschungsbefunde zur dritten Phase der Lehrerbildung im
deutschen Sprachraum — und dariiber hinaus. Er zeigt auf, welche Zukunftsperspekti-
ven sich fiir die Lehrerfortbildung erdffnen und enthilt konkrete Vorschlige, wie sie
wirkungsvoll gestaltet werden kann. Das Buch richtet sich an alle, die in Forschung,
Lehre und Management mit Lehrerfortbildung befasst sind.»

Tatsdchlich enthilt dieser Band eine Fiille von Befunden, Anregungen, Interventions-
mdglichkeiten und Vorschldgen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz, sodass
an der Lehrpersonenfortbildung Interessierte mit grosser Wahrscheinlichkeit etwas fiir
sie Interessantes finden werden.

Der umfangreiche Band ist in sieben Hauptkapitel eingeteilt. In den Kapiteln eins und
zwei werden Grundlagen, Konzepte und empirische Befunde zur Wirksamkeit von
Lehrerfortbildung zusammengetragen. Frank Lipowsky verdeutlicht beispielsweise,
«dass unter giinstigen Voraussetzungen durchaus von einer Wirksamkeit von Lehrer-
fortbildungs- und Professionalisierungsmassnahmen ausgegangen werden kanny
(S.5D).

Das dritte Kapitel heisst: «Breit angelegte Interventionen». Dahinter steht die Grund-
idee, dass Fortbildungen dann an Nachhaltigkeit gewinnen, wenn die Kollegien als teil-
autonome Einheiten mitmachen, sodass letztlich Weiterentwicklungen des gesamten
Schulsystems stattfinden.

Das umfangreiche vierte Kapitel heisst: «Spezifische Interventioneny. In elf Beitrigen
werden verschiedenste Themen wie «Aktionsforschung», «Bildungsstandardsy», «Un-
terrichtsvideos», «Selbstreguliertes Lernen und E-Learning», «Kommunikation mit
Eltern», «Gesundheitsforderung» oder «Methodentraining» angesprochen.

Das fiinfte Kapitel heisst: «Lehrerfortbildung abseits des Mainstream». «Psychoana-
Iytisch orientierte Lehrerfortbildung», «Outdoor-Training» und «Begleitete Weiter-
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bildungsurlaube fiir Lehrpersonen» wéren hier passende Stichworte. Mit «Outdoor-
Training» sind «Lemumgebungen mit natursportlichen Elementen, Problemlése- und
Teamaufgaben sowie Reflexionsphasen» (S. 377) gemeint, die bisher in der Lehrperso-
nenfortbildung kaum eingesetzt werden.

Im sechsten Kapitel wird ein Blick {iber den deutschsprachigen Raum hinaus geworfen.
«Comenius-Projekte», «Konzeption eines binationalen Certificate of Advanced Studies
«Schulentwicklungy», «Unterstiitzungssysteme an schwedischen Schulen» und «Lehrer-
fortbildung in Kroatien» weisen hier die Richtung.

Das siebte Kapitel besteht aus den beiden Beitrdgen «Strategien {iberdauernden En-
gagements von Lehrkréften in Schulinnovationsprojekten» und «Intensivierung der
Nachfrage nach Lehrerfortbildung — Vorschldge fiir Bildungspraxis und Bildungspo-
litik». Hier stehen somit die Fragen der Motivation im Zentrum, warum Lehrpersonen
zum Beispiel gewisse Fortbildungskurse besuchen. Wenn man von 30 bis 40 Jahren
ausgeht, die Lehrpersonen nach ihrer Erstausbildung unterrichten kénnen, wird einem
die Tragweite dieser beruflichen Weiterbildung bewusst, oder in den Worten von Krai-
ner und Posch ist die «Fortbildung eine entscheidende Quelle der Professionalititsent-
wicklung von Lehrkriften» (S. 479).

Natiirlich ist es nicht méglich, in einem Band den gesamten Stand der Theoriebildung,
der Forschung und der Praxis der Lehrerfortbildung im deutschen Sprachraum vollstin-
dig wiederzugeben und zu kommentieren. Die an diesem Band beteiligten Autorinnen
und Autoren tragen jedoch so viel Wissenswertes und Aktuelles zu diesen wichtigen
Fragen der Fortbildung von Lehrerinnen und Lehrern zusammen, dass «Lehrerinnen
und Lehrer lemen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung» eine Fundgrube fiir
alle ist, die sich intensiv mit diesen Fragen auseinandersetzen wollen.

Jiirg Riiedi, Prof. Dr., Dozent fiir Erziehungswissenschaft, Fachhochschule Nordwestschweiz,
Pidagogische Hochschule, Institut Primarstufe Liestal, Kasemenstrasse 31, 4410 Liestal,
juerg.rueedi@fhnw.ch
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Escher, D. & Messner, H. (2009). Lernen in der Schule. Ein Studienbuch.
Bern: h.e.p., 280 Seiten.

Proviant fur den Weg zum professionellen Lernverstindnis

Der bekannte Aebli-Schiiler Helmut Messner, pensionierter Professor fiir Pddago-
gische Psychologie und Allgemeine Didaktik an der Padagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz, hat vor etlichen Jahren in der schweizerischen Pad-
agogischen Reihe des Schroedel-Verlags das Schulbuch «Unterrichten lernen» heraus-
gegeben, das sich iiber lingere Zeit in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung grosser
Beliebtheit erfreute. Vielleicht wird dies auch auf sein neuestes Werk iiber das Lemen
in der Schule zutreffen, das er zusammen mit dem Biologen und Psychologen Daniel
Escher verfasste, einem Dozenten fiir Entwicklungs- und Lempsychologie an der P4d-
agogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz.

Wer dieses kiirzlich erschienene Studienbuch zur Hand nimmt, wird sich iiber die schéne
Gestaltung und die iibersichtliche, leicht lesbare Lembhilfe freuen. Das Lemen iiber das
Lemnen zu fordern, ist der Zweck dieses Buches fiir angehende Lehrpersonen des Kin-
dergartens bis zur Sekundarstufe I. «Es soll als Lern- und Arbeitsbuch den Studierenden
an Padagogischen Hochschulen dienen und dazu die verschiedenen Ausprigungen und
Bedingungen des komplexen Phinomens Lemen im Lichte lemtheoretischer Konzepte
verstdndlich macheny (S. 10). Das Ziel des Buches ist es, «die Studierenden durch das
Labyrinth der lernpsychologischen Positionen und wissenschaftlichen Erkenntnisse zu
filhren» (S. 10). In neun Kapiteln werden grundlegende Sachverhalte gut verstindlich
dargestellt und in jedem Kapitel finden sich zum vertieften Lernen Studienaufgaben
und Hinweise auf weiterfilhrende Literatur. Anschauliche Beispiele, Bilder und zahl-
reiche Grafiken erleichtern das Verstindnis und motivieren zum Lesen.

Mit dem Kapitel 1 «Vom subjektiven zum professionellen Lemverstindnis» ldsst sich
das eigene Lemverstdndnis reflektieren und differenzieren. In den drei nachfolgenden
Kapiteln kommen die lernpsychologischen Evergreens zu ihrem Recht. Skinners Lern-
begriff, Verstirkung, Bestrafung, Verhaltensmodifikation und weitere Sachverhalte des
operanten Konditionierens (Kap. 2), Pawlows Theorie, klassisches Konditionieren,
emotionale Reaktionen sowie Signallernen im Unterricht (Kap. 3) werden ausfiihrlich
dargestellt und plausibel gemacht. Das vierte Kapitel ist Banduras sozial-kognitiver
Lemtheorie gewidmet. Das Lemen am Modell, inklusive «Cognitive apprenticeship»
nach Collins, Brown & Newman (1989), ist gut erldutert. Die Forschung der letzten
20 Jahre zu den Lemansitzen in diesen drei Kapiteln wird nicht einbezogen.

Wygotskis soziokulturelle Theorie des Lemens im sozialen Austausch bildet das Kapi-
tel 5 und man ist in der Mitte des Buches angelangt. Nach der Lektiire dieses Kapitels
kann man die folgenden Studienaufgaben 16sen: «Suchen Sie Beispiele fiir die Zone der
proximalen Entwicklung bei Kindem oder Jugendlichen in einem bestimmten Fachbe-
reich und iiberlegen Sie, wie Sie das Potenzial der Kinder erfassen konnen» (S. 148)
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und «Uberlegen Sie anhand dieser Beispiele, welche Hilfestellungen Thnen als Lehr-
person konkret zur Verfiigung stehen, um IThre Schiilerinnen und Schiiler im Sinne des
<Einriistens> durch die Zone hindurchzufiihren. Beachten Sie dabei die vier Phasen des
Lemens in der Zone der proximalen Entwicklungy (S. 148). Das Kapitel 6 behandelt
Bedeutung, Formen, Reprisentationen und Erwerb des Wissens und illustriert die ko-
gnitive und konstruktivistische Sichtweise des Lemens.

Das deutlich umfangreichste Kapitel beschiftigt sich mit Behalten, Erinnern und Ver-
gessen (Kap. 7). Mit phantasievoller Metaphorik wird das alte Dreispeichermodell er-
ldutert, nicht ohne das Potenzial, Interesse auf Priziseres zu wecken, aber auch mit dem
Gefahrenpotenzial, Fehivorstellungen zu entwickeln. Thematisiert werden anschlies-
send unter anderem inhaltliche Gedéchtnissysteme, Emotionen, Neuronen, Synapsen
und nachhaltiges Lernen. Schliesslich geht es sehr allgemein um Fertigkeiten und
Handlungsschemata (Kap. 8) sowie Wissenstransfer und Problemlésen (Kap. 9). Beide
Schlusskapitel enden, wie man sich das von den vorangegangenen Kapiteln gewohnt
ist, mit pddagogischen Empfehlungen.

Die einzelnen Kapitel kénnen gut fiir sich allein gelesen werden. Die Portionen um-
fassen zwischen 22 (Kap. 5, 8) und 44 Seiten (Kap. 7). Alle, die etwas vom Lemen
verstehen — und wer tut dies nicht? — werden bei der Lektiire hin und wieder das eine
und andere ergiéinzen, prizisieren und korrigieren oder streichen wollen sowie an eini-
gen Stellen Wichtiges vermissen und monieren, dass die Ausfilhrungen und die Aus-
wahl der Konzepte nicht immer dem neuesten Stand der Lernwissenschaften gerecht
werden. Wer State of the Art, grosse Prizision und umfassende Darstellungen erwartet,
sollte aber keine Einfiihrungen lesen. Viele Leserinnen und Leser im Novizenstadium
werden dank dieser Einfiihrung reif fiir die weiterfilhrende Fachliteratur sein.

Die beiden Autoren 15sen den Wahlspruch «Make it simple but not stupid!» gut ein. Das
Buch kann auch deshalb empfohlen werden, weil es gleichsam ein Sprungbrett fiir das
Weiterlernen auf einem hoheren Niveau bereitstellt. Weiterlernen ist Studierenden an
Pidagogischen Hochschulen sehr zu empfehlen. Die Vollziige des Lernens sind 1angst
nicht aufgeklirt. Lemen beriihrt Rétselhaftes des Menschen. Theorieansétze kogniti-
onspsychologischer und neurowissenschaftlicher Provenienz, die dem besprochenen
Werk den Stempel aufdriicken, sind mit anderen Lembegriffen und mit pddagogischen
Theorien des Lernens zu konfrontieren, wie sie neuerdings wieder stirker in den wis-
senschaftlichen Diskurs eingebracht werden.

Christoph Schmid, Prof. Dr., Pddagogische Hochschule Ziirich, Ramistrasse 59, 8090 Ziirich,
christoph.schmid@phzh.ch
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Berner, H., Isler, R. & Bram, D. (2009). Immer noch Lehrer! Portraits und
Essays. Mit einem Geleitwort von Hartmut von Hentig. Bern: Haupt.
243 Seiten, 20 Fotos, gebunden.

«Immer noch Lehrer!» stellt einen gelungenen Versuch dar, engagierte Personlich-
keiten, die in unterschiedlicher Nihe einen Bezug zum Lehrberuf haben, in individu-
ellen Portraits zu erfassen. Bekannte Personen wie etwa der Schweizer Nationaltrainer
Ottmar Hitzfeld, aber auch unbekannte und junge Lehrpersonen schildern ihre Haltung,
ihre Arbeit, ihre Faszination zu ihrem Beruf — und verschweigen auch Probleme und
Zweifel nicht. Die 20 Portraits présentieren sich ganz unterschiedlich in ihrer Linge,
Reflexion, Tiefe, Schwerpunktsetzung — gerade deshalb regen sie zum Selbernachden-
ken an. Sinnkrisen, Zweifel, Beschreibungen iiber gute und weniger gute Jahre im Be-
ruf, aber auch Triume, Hoffhungen und Visionen iiber eine bessere Schule sowie eine
gerechtere Gesellschaft finden sich an verschiedenen Stellen der Texte. Die Portraits
belegen zudem, wie Lehrpersonen mit Begeisterungsfihigkeit und Engagement fiir
Kinder, Jugendliche und Erwachsene (!) wichtige Bezichungspartner, Forderer, Un-
terstiitzer, ja Vorbilder sein und einen wichtigen Einfluss auf die Entwicklung ihrer
Schiilerinnen und Schiiler haben kénnen.

Das vorliegende Buch bietet auch gute und konkrete Gegenbeispiele zur pauschalen Kri-
tik an Lehrpersonen. Besonders gefillt, dass es den klagenden Mainstream der heutigen
Diskussion iiber die Schule und die Lehrpersonen nicht einfach mit neuen Argumenten
bedient, sondern mit erfrischenden und zum Nachdenken anregenden Portraits — und
darin eingestreut mit vier Essays der beiden erstgenannten Autoren — einen wohltuen-
den Gegenpunkt setzt: Es gibt (auch heute noch) gute Griinde, als Lehrperson mit Freu-
de und Engagement zu arbeiten, ohne reale Probleme und klar mangelhafte Rahmenbe-
dingungen zu negieren. Statt die Debatte iiber den Lehrberuf mit Defizitdiagnosen zu
bestitigen oder naive abgehobene Bildungswelten zu propagieren, zeigen die Portraits
reale, gelungene Wege in, durch und auch aus der Schule —und die vier beleuchtenden,
kldrenden und reflektierenden Essays von Bemer und Isler stellen diese individuellen
Varianten in einen grosseren gesellschaftlich-historischen Zusammenhang und weisen
auf entsprechende Ergebnisse, z.B. aus Unterrichtsforschung und Psychologie hin.
Wichtige Themen — als Beispiele seien namentlich nur erwihnt die Probleme der Indi-
vidualisierung, «verdampfte Autoritit» oder Selbstwirksamkeit — vertiefen Berner und
Isler und erhellen und erweitem so letztlich die Lehrpersonen-Portraits.

Im Nachfolgenden eine kleine Auswahl mir persénlich besonders wichtig erscheinender
Aussagen, Fragestellungen und Erkenntnisse aus den Portraits:

(1) «Natiirlich ist der Trainer ein Fussball-Lehrer» lautet der Titel des Portraits von
Hitzfeld — eine bedenkenswerte Aussage. Hitzfeld schreibt weiter, wie er von den
schlechten Lehrern in seinem Leben fast mehr gelernt hitte, da es fiir ihn eindriickliche
und abschreckende Erfahrungen waren: «Ich wurde dadurch gewarnt und wollte ihre
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Fehler auf keinen Fall nachahmen.» Dies belegt die wichtige Aussage von Montaigne
in seinen Essays, dass man von allen Menschen letztlich immer lemen kdnne, und sei
es in Abgrenzung zum Gegeniiber! Hitzfeld, der eine vollstindige Lehrerausbildung
absolviert hat, erkennt: « Wichtig sind aber auch das Planen und das stindige Hinter-
fragen des Geplanten. Der psychologische Aspekt ist fiir mich zentral, man muss sich
beispielsweise in die Situation anderer versetzen konnen.» Und etwas spiter doppelt
er nach: «Wenn ich etwas anordne, frage ich mich immer zuerst, wie ich selber als
mein Gegeniiber darauf reagieren wiirde» (S. 26). Seine Zuversicht und seine Haltung
auch bei Niederlagen sind ebenfalls bedenkenswert: «Ich habe jede Teamsitzung nach
verlorenen Spielen, in denen ich sehr kritisch sein musste, mit etwas Positivem und mit
Zuversicht abgeschlosseny (S. 28).

(2) In Dana Wassner-Palakovas Bericht — sie stammt aus der ehemaligen Tschecho-
slowakei und liess sich in der Schweiz zur Lehrerin umschulen — beeindrucken ihre
Einsicht in die Notwendigkeit von gegenseitigem Respekt und die Erkenntnis, «dass
ich am meisten dort ich selbst bin, wo die Beziehungsgrundlage zwischen Schiilerinnen
und Schiilern und mir tragfihig und stimmig ist» (S. 37). Die Beziehung zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und Lehrperson als eine zentrale Basis fiir die gemeinsame
Arbeit im Klassenzimmer betont ebenfalls die Sekundarlehrerin Maja Burkhart. Zwei
Aussagen, die sich empirisch bestitigen lassen.

(3) Zum Essay von Rudolf Isler iiber Selbstwirksamkeit gibt uns der brasilianische
Oberstufenschiiler Heverton Souza ein schones Beispiel in der Form einer wichtigen
persénlichen Erkenntnis, die ihm seine Mutter vermittelt und die er so verinnerlicht
hat: Wenn er etwas erreichen méochte, dann muss er dafiir kimpfen und nicht einfach
darauf warten, dass die Dinge passieren: «Ich muss dafiir sorgen, dass es passiert, ich
muss hinterherlaufen und es machen und es wollen und es auch tuny (S. 106). Ohne
eigene Anstrengung, ohne eigenen Einsatz und Beharrlichkeit, so kénnte man anfligen,
ist keine Selbstwirksamkeit und keine Zielsetzung — im Fall von Souza das Berufsziel
Lehrer! — moglich.

Das Buch ist schliesslich auch formal gelungen: Sorgféltig gestaltet sowie anschaulich
bebildert mit ausdrucksstarken Fotografien von Donat Brim.

Ein Kritikpunkt und gleichzeitig Wunsch fur die 2. Auflage wire: Ein Portrait einer
Kindergirtnerin bzw. Eingangsstufenlehrkraft fehit und wiirde die Thematik vervoll-
stindigen.

Jiirg Frick, Prof. Dr., Psychologe FSP, Dozent und Berater an der Pddagogischen Hochschule Ziirich,
Birchstrasse 95, Postfach, 8090 Ziirich, juerg.frick@phzh.ch

345



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Neuerscheinungen

Allgemeine Padagogik

De Haan, G. & Riilcker, T. (2009). Der Konstruktivismus als Grundlage fiir die Pddagogik. Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Fontana, M. (2010). «...jener pddagogische Stoss ins Herz». Erziehungswissenschaftliche und biogra-
phisch-politische Diskontinuititen im Leben und Werk Eduard Sprangers. Frankfurt am Main: Peter Lang.
Friedl, K. (2010). Schulzeit. Wie s friiher war. Wien: Béhlau Verlag,

Kellerhals, K. (2010). Der gute Schiiler war auch frither ein Médchen. Schulgesetzgebung, Ficherkanon
und Geschlecht in der Volksschule des Kantons Bern 1835-1897. Bern: Haupt.

Konrad, F.-M. (2010). Wilhelm von Humboldt. Stuttgart: UTB.

Rumpf, H. (2010). Was hdtte Einstein gedacht, wenn er nicht Geige gespielt hétte? Gegen die Verkiirzung
des etablierten Lernbegriffs. Weinheim: Juventa.

Schmeitzner, K. (2010). Deutungsmuster von Lehrern. Eine inhaltsanalytische Untersuchung von Lehrer-
autobiografien aus dem 19. und 20. Jahrhundert. Hamburg: Kovac.

Schénbichler, M.-T., Becker, R., Osterwalder, F. & Hollenstein, A. (2010). Die Zeit der Padagogik.
Zeitperspektiven im erziehungswissenschaftlichen Diskurs. Bem: Haupt.

Siinkel, W. (2010). Erziehungsbegriff und Erziehungsverhilmis. Aligemeine Theorie der Erziehung,

Band 1. Weinheim: Juventa.

Von Carlsburg, G.-B. (Hrsg.). (2010). Enkulturation und Bildung. Fundament sozialer Kompetenz. Frank-
furt am Main: Peter Lang.

Bildungsforschung/Unterrichtsforschung

Aeppli, J., Gasser, L., Gutzwiller, E. & Tettenborn, A. (2010). Empirisches wissenschaftliches Arbeiten.
Ein Studienbuch fiir die Bildungswissenschaften. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Baumert, J., Gogolin, I. & Scheunpflug, A. (Hrsg.). (2010). Transforming Education. Umbau im
Bildungswesen. Large-Scale Reform Projects in Education Systems and their Effects. Bildungspolitische
Grossreformprojekte und ihre Effekte. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Gienger, C. (2010). Prédiktoren der Schulleistung im Grundschulalter — unter besonderer Beriicksichti-
gung von Intelligenztestdaten. Marburg: Tectum.

Herwartz-Emden, L., Schurt, V. & Waburg, W. (Hrsg.). (2010). Médchen in der Schule. Empirische Stu-
dien zu Heterogenitdt in monoedukativen und koedukativen Kontexten. Opladen: Barbara Budrich-Verlag.
OECD. (Hrsg.). (2010). PISA 2009 Band 1. Was Schiilerinnen und Schiiler wissen kénnen. Schiilerleistun-
gen in Lesekompetenz, Mathematik und Naturwissenschaften. Giitersloh: Bertelsmann.

OECD. (Hrsg.). (2010). PISA 2009 Band 2. Potenziale nutzen und Chancengleichheit sichern. Sozialer
Hintergrund und Schiilerleistung. Giitersloh: Bertelsmann.

OECD. (Hrsg.). (2010). PISA 2009 Band 4. Was macht Schule erfolgreich? Lernumfeld und schulische
Organisation in PISA. Giitersloh: Bertelsmann.

Popp, S., Schumann, J, Schmitz, M. & Erdmann, S. (Hrsg.). (2010). Empirical Research on History
Learning. Empirische Forschung zum Historischen Lernen. Recherche empirique sur ['apprentisssage de
{"histoire. Schwalbach: Wochenschau Verlag.

Roos, J., Schéler, H. & Treutlein, A. (Hrsg.). (2010). Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich.
Einfliisse der Entwicklung im Grundschulalter auf die Entwicklung in der Sekundarschulzeit. Wiesbaden:
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schlémerkemper, J. (2010). Konzepte pidagogischer F orschung. Eine Einfiithrung in Hermeneutik und
Empirie. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Thies, B. (2010). Kognitive Reprisentationen in der Grundschule. Befunde zur Interaktionsregulation im
Unterrichtsalltag. Frankfurt am Main: Peter Lang.

346



Neuerscheinungen

Didaktik/Fachdidaktik/Mediendidaktik

Abendroth-Timmer, D., Elsner, D., Liitge, C. & Viebrock, B. (Hrsg.). (2010). Handlungsorientierung
im Fokus. Impulse und Perspektiven fiir den Fremdsprachenunterricht im 21. Jahrhundert. Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Arend, C. (2010). Lernkompetenz und Pidagogisches Handeln. Lerneraktivititen und pddagogische
Handlungsformen beim Einsatz verschiedener Unterrichtsmethoden. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Arnold, K.-H., Hauenschild, K. & Schmidt, B. (Hrsg.). (2010). Zwischen Fachdidaktik und Stufendidak-
tik. Perspektiven fiir die Grundschulpadagogik. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Beichel, J. (2010). Asthetische Bildung als Potenzialentfalter und Kulturerschliessung in aufbauendem
Unterricht und nachhaltiger Erziehung auf kunstnahen Begegnungs- und Lernfeldern. Eine Studie zur
Bildungstheorie. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Bittger, H. (2010). Englisch lernen in der Grundschule. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Biihler, P., Biihler, T. & Osterwalder, F. (Hrsg.). (2010). Grenzen der Didaktik. Prisma — Beitrdge zur
Erziehungswissenschaft aus historischer, psychologischer und soziologischer Perspektive. Bern: Haupt.
Illeris, K. (2010). Lernen verstehen. Bedingungen erfolgreichen Lernens. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
Kolenda, S. (2010). Unterricht als bildendes Gesprdéch. Richard Rotry und die Entstehung des Neuen im
sprachlichen Prozess. Opladen: Barbara Budrich-Verlag.

Kremb, K. (2010). Kompaktwissen Politikdidaktik. Kategorien — Konzeptionen — Kompetenzen. Schwal-
bach: Wochenschau Verlag.

Krummrich, W. & Maul-Krummrich, G. (2010). Gut vorbereitet im Unterricht. Lernprozesse planen und
begleiten. Weinheim: Beltz.

Lange, D. & Himmelmann, G. (Hrsg.). (2010). Demokratiedidaktik. Impulse fiir die Politische Bildung.
Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Leuchter, M. (Hrsg.). (2010). Didaktik fiir die ersten Bildungsjahre. Unterricht mit 4- bis 8-jdhrigen Kin-
dern. Zug: Klett und Balmer.

Migdefrau, J. (2010). Schulisches Lehren und Lernen. Pidagogische Theorie an Praxisbeispielen. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Meints, W., Peters, S. & Schlump, S. (Hrsg.). (2010). Lernaufgaben und Lernmaterialien im kompetenz-
basierten Unterricht. Stuttgart: Kohlhammer.

Moser, H. (2010). Schule 2.0. Medienkompetenz fiir den Unterricht. Kdln: Wolters Kluwer.

Scholz, I. (2010). Pddagogische Differenzierung. Stuttgart: UTB.

Seel, N. & Hanke, U. (2010). Bachelor | Master: Lernen und Behalten. Weinheim: Beltz.

Tulodziecki, G., Herzig, B. & Grafe, S. (2010). Medienbildung in Schule und Unterricht. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Wilbert, H.-J. (2009). Musikunterricht im Riickblick. Eine alternative Musikdidaktik. Frankfurt am Main:
Peter Lang.

Zumbach, J. (2010). Lernen mit neuen Medien. Instruktionspsychologische Grundlagen. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Hochschuldidaktik/Hochschulbildung

Auferkorte-Michaelis, N., Ladwig, A. & Stahr, §. (Hrsg.). (2010). Hochschuldidaktik fiiv die Lehrpraxis.
Interaktion und Innovation fiir Studium und Lehre an der Hochschule. Opladen: Verlag Barbara Budrich.
Biss-Ostendorf, A. & Senft, H. (2010). Einfiihrung in die Hochschul-Lehre. Ein Didaktik-Coach. Stutt-
gart: UTB.

Biilow-Schramm, M. (Hrsg.). (2010). Hochschulzugang und Ubergénge in der Hochschule: Selektionspro-
zesse und Ungleichheiten. Frankfurt am Main: Peter Lang.

Burtscheidt, C. (2010). Humboldts falsche Erben. Eine Bilanz der deutschen Hochschulreform. Frankfurt:
Campus.

347



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Hoidn, S. (2010). Lernkompetenzen an Hochschulen fordern. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.
Isleib, S. (2010). Das Projekt der Vielen. Der Bologna-Prozess als européisches Mehrebenensystem.
Marburg: Tectum.

Mandel, S., Rutishauser, M. & Seiler Schiedt, E. (Hrsg.) (2010). Digitale Medien fiir Lehre und For-
schung. Miinster: Waxmann.

Riidel, C. & Mandel, 8. (2010). E-Assessment. Einsatzszenarien und Erfahrungen an Hochschulen.
Miinster: Waxmann.

Tremp, P. (Hrsg.). (2010). «dusgezeichnete Lehrel» Lehrpreise an Universititen: Erorterungen — Kon-
zepte — Vergabepraxis. Miinster: Waxmann.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung/Weiterbildung von Lehrpersonen/Lehrerberuf

Bubhren, C. (2010). Kollegiale Hospitation. Verfahren, Methoden und Beispiele aus der Praxis. Kéln:
Wolters Kluwer.

Davis, D., London, A. & Beyerbach, B. (Eds.). (2010). «How Do We Know They Know?» A conversation
about pre-service teachers learning about culture and social justice. New York: Peter Lang.

Djurovic, A. & Matthes, E. (Hrsg.). (2010). Freund- und Feindbilder in Schulbiichern. Bad Heilbrunn:
Klinkhardt.

Engel, A. & Wiedenhorn, T. (2010). Stdrken fordern — Lernwege individualisieren. Der Portfolio-Leitfa-
den fiir die Praxis. Weinheim: Beltz.

Escher, D. & Messner, H. (2009). Lernen in der Schule — ein Studienbuch, Bem: h.e.p.

Fuchs, E., Kahlert, J. & Sandfuchs, U. (Hrsg.). (2010). Schulbuch konkret. Kontexte — Produktion — Un-
terricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Halbheer, U. & Kung, A. (2010). Kooperation von Lehrpersonen an Gymnasien. Eine qualitative und
quantitative Analyse der Wahrnehmung von Lehrpersonen aus schul- und governancetheoretischer Per-
spektive. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Hansen, H. (2010). Weiterbildungsmanagement. Zwilf Schritte zu einem Weiterbildungsstudiengang. Bem:
h.e.p.

Herzog, S. & Leutwyler, B. (Hrsg.). (2010). Entwicklungslandkarte fiir Lehrpersonen. Notwendigheit,
Konzept und Implikationen eines biografisch orientierten Personalentwicklungsinstruments. Bern: Haupt.
Meyer, B. (2010). Zur Professionalisierung durch Schulpraktika. Wie Lehramtsstudierende Anforderungen
in thren ersten Praxiskontakten begegnen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Miiller, F. H., Eichenberger, A., Liiders, M. & Mayr, J. (Hrsg.). (2010). Lehrerinnen und Lehrer lernen.
Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann.

Schrittesser, 1., Paseka, A. & Schratz, M. (Hrsg.). (2010). Pidagogische Professionalitéit: quer den-

ken — umdenken — neu denken. Impulse fiir next practice im Lehrerberuf. Wien: Facultas Verlag.

Schwenk, E., Klier, W. & Spanger, J. (2010). Kasuistik in der Lehrerbildung. Seminardidaktische Impulse
Siir eine praxis-, problem- und teilnehmerorientierte Arbeit mit angehenden Lehrerinnen und Lehrern.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Stédeli, C., Grassi, A., Rhiner, K. & Obrist, W. (2010). Kompetenzorientiert unterrichten. Das AVIVA-
Modell. Bem: h.e.p.

Pidagogische Psychologie

Bamler, V., Schonberger, I. & Wustmann, C. (2010). Lehrbuch Elementarpidagogik. Theorien, Metho-
den und Arbeitsfelder. Weinheim: Juventa.

Cassady, J. (2010). Anxiety in Schools. Causes, Consequences, and Solutions for Academic Anxieties. New
York: Peter Lang.

Diirscheid, C., Wagner, F. & Brommer, 8. (2010). Wie Jugendliche schreiben. Schreibkompetenz und
neue Medien. Berlin: De Gruyter.

348



Neuerscheinungen

Enders, A. (2010). Vorschulerziehung. Stuttgart: Kohlhammer.

Hengst, H. (2010). Kindheit im 21. Jahrhundert. Erfahrungsrdume und materielle Kultur. Weinheim:
Juventa.

Klauer, K.J. (2010). Transfer des Lernens. Warum wir oft mehr lernen als gelehrt wird. Stuttgart: Kohl-
hammer.

Kraska, L. (2010). Hypertext-Lesekompetenz von Viertkidsslern. Berlin: Logos Verlag.

Lehmann, B. & Bloh, E. (Hrsg.). (2010). Online-Péddagogik. Qualitit und Evaluation. Baltmannsweiler:
Schneider Verlag Hohengehren.

Lin-Klitzing, S., Di Fuccia, D. & Miiller-Frerich, G. (Hrsg.). (2010). Ubergiinge im Schulwesen. Chan-
cen und Probleme aus sozialwissenschaftlicher Sicht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Merecer, S. (2010). Towards an Understanding of Language Learner Self-Concept. Heidelberg: Springer.
Reichmann, E. (2010). Uberginge vom Kindergarten in die Grundschule unter Beriicksichtigung koopera-
tiver Lernformen. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohehngehren.

Rost, D. (2010). Intelligenz, Hochbegabung, Vorschulerziehung, Bildungsbenachteiligung. Miinster:
‘Waxmann.

Schliiter, S. & Langewand, A. (Hrsg.). (2010). Neurobiologie und Evziehungswissenschaft. Die neueren
Konjunkturen pidagogischer Wissenschafisforschung aus historischer und systematischer Perspektive. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Stamm, M. (2010). Friihkindliche Bildung, Betreuung und Erziehung. Stuttgart: UTB.

Wolter, A., Wiesner, G. & Koepernik, C. (Hrsg.). (2010). Der lernende Mensch in der Wissensgesell-
schaft. Perspektiven lebenslangen Lernens. Weinheim: Juventa.

Zoller, I. (2010). Underachievement. Konstrukt eines Defizits oder defizitires Konstrukt? Frankfurt am
Main: Peter Lang.

Schul- und Unterrichtsqualitiit

Bohl, T., Helsper, W., Holtappels, H.-G. & Schelle, C. (Hrsg.). (2010). Handbuch Schulentwicklung. Bad
Heilbrunn: Klinkhardt.

Griese, C. & Marburger, H. (Hrsg.). (2010). Bildungsmanagement. Ein Lehrbuch. Miinchen: Oldenourg-
Verlag.

Herrmann, U. (2010). Schulen zukunfisfihig machen. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Hosenfeld, A. (2010). Fithrt Unterrichtsriickmeldung zu Unterrichtsentwicklung? Die Wirkung von
videographischer und schriftlicher Riickmeldung bei Lehrkriften der vierten Jahrgangsstufe. Miinster:
‘Waxmann.

Mayer, H. & Kriz, W. (Hrsg.). (2010). Evaluation von eLernprozessen. Theorie und Praxis. Miinchen:
Oldenburg-Verlag.

Schratz, M., Hartmann, M. & Schley, W. (2010). Schule wirksam leiten. Analyse innovativer Fithrung
und Praxis. Miinster: Waxmann.

Trautmann, M. & Sacher, J. (Hrsg.). (2010). Unterrichtsentwicklung durch Videofeedback. Besser kom-
munizieren lernen. Géttingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Whitaker, T. (2010). Was gute Schulleiter anders machen. 15 Dinge, auf die es wirklich ankommt. Wein-
heim: Beltz.

Sonder- und Integrationspidagogik / Hochbegabung

Fischer, H. & Renner, M. (2010). Heilpidagogik. Heilpddagogische Handlungskonzepte in der Praxis.
Freiburg: Lambertus.

Gruntz-Stoll, J. & Zurfluh, E. (Hrsg.). (2010). Lsungs-, ressourcen- und systemorientierte Heilpddago-
gik. Eine Einfiihrung. Bern: Haupt.

349



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Panten, M. (2010). Motivationsforderung als Teil schulischer Lernberatung bei Schiilern und Schiilerinnen
mit Lernschwierigkeiten. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Siebert, B. (Hrsg.). (2010). Integrative Pddagogik und die Kulturhistorische Theorie. Frankfurt am Main:
Peter Lang.

Steinert, S. (2010). Kindzentrierte Lerntherapie. Entwicklung, Anwendung und Evaluation einer prozess-
begleitenden und -unterstiitzenden Rahmenintervention im Léngsschnittdesign. Hamburg: Kovac.

Stumpf, E. (2010). Férderung bei Hochbegabung. Stuttgart: Kohlhammer.

350



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Zeitschriftenspiegel

Allgemeine Padagogik

Hofstetter, R. & Schneuwly, B. (2010). Erziehungswissenschaft als Gegenstand der Historiographie. Eine
Disziplin im Spannungsgebiet disziplinirer, professioneller und lokaler/(inter)nationaler Felder. Zeitschrift
fur Padagogik, 56 (5), 678-702.

Kauder, P. (2010). Der Begriff «Paradigmay in der deutschen Erziechungswissenschaft —- Analytische
Befunde und programmatische Skizzen. Pddagogische Rundschau, 64 (4), 359-372.

Kuster, F. (2010). Anordnungen der Natur — Grundlagen der Geschlechtererziechung bei Rousseau. Zeit-
schrift fiir Pidagogik, 56 (5), 666—677.

Zymek, B. (2010). Nur was anschlussféhig ist, setzt sich durch — Lehren aus der deutschen Schulgeschich-
te. Die Deutsche Schule, 102 (3), 193-208.

Bildungsforschung/Unterrichtsforschung/Lehrerforschung

Chin, C. & Osborne, J. (2010). Supporting Argumentation Through Students’ Questions: Case Studies in
Science Classrooms. The Journal of the Learning Sciences, 19 (2), 230-284.

Gholami, K. & Husu, J. (2010). How do teachers reason about their practice? Representing the epistemic
nature of teachers’ practical knowledge. Teaching and Teacher Education, 26 (8), 1520-1529.

Maier, U. (2010). Formative Assessment. Ein erfolgsversprechendes Konzept zur Reform von Unterricht
und Leistungsmessung? Zeitschrift fiir Erzichungswissenschaft, 13 (2), 293-308.

Pfost, M., Dorfler, T. & Artelt, C. (2010). Der Zusammenhang zwischen ausserschulischem Lesen und
Lesekompetenz: Ergebnisse einer Langsschnittstudie am Ubergang von der Grund- in die weiterfihrenden
Schulen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Piadagogische Psychologie, 42 (3), 167-176.
Santagata, R. & Angelici, G. (2010). Studying the Impact of the Lesson Analysis Framework on Preser-
vice Teachers’ Abilities to Refiect on Videos of Classroom Teaching. Journal of Teacher Education, 61 (4),
339-349.

Stamm, M. (2010). Dropouts am Gymnasium. Eine empirische Studie zum Phanomen des Schulabbruchs.
Zeitschrift fiir Evziehungswissenschaft, 13 (2), 273-292.

Villiger, C., Niggli, A. & Wandeler, Ch. (2010). Fordem statt einmischen: Evaluation eines Kurzzeit-
Elterntrainings zur Betreuung von Lesehausaufgaben. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 57 (4),
257-272.

Wiliam, D. (2010). Standardized Testing and School Accountability. Educational Psychologist, 45 (2),
107-122.

Didaktik/Fachdidaktik

Anders, Y., Kunter, M., Brunner, M., Krauss, S. & Baumert, J. (2010). Diagnostische Fahigkeiten von
Mathematiklehrkriften und ihre Auswirkungen auf die Leistungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler. Psycho-
logie in Erzichung und Unterricht, 57 (3), 175-193.

Brunner, E., Pauli, C. & Reusser, K. (2010). Understanding-Oriented Mathematics Instruction using the
Example of Solving a Word Problem. Journal fiir Mathematik-Didaktik, 31 (1), 31-50.

Clanet, J. (2010). The relationship between teaching practices and student achievement in first year
classes. European Journal of Psychology of Education, 25 (2), 192-206.

Marx, E. & Keller, K. (2010). Effekte eines induktiven Denktrainings auf die Denk- und Sprachentwick-
lung bei Vorschulkindern und Erstkldsslern in benachteiligten Stadtteilen. Zeitschrift fiir Pddagogische
Psychologie, 24 (2), 139-146.

Nie, Y. & Lau, S. (2010). Differential relations of constructivist and didactic instruction to students' cogni-
tion, motivation, and achievement. Learning and Instruction, 20 (5), 411-423.

351



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Kleickmann, T., Vehmeyer, J. & Méller, K. (2010). Zusammenhénge zwischen Lehrervorstellungen und
kognitivem Strukturieren im Unterricht am Beispiel von Scaffolding-Massnahmen. Unterrichtswissen-
schaft, 38 (3), 210-228.

Rakoczy, K., Klieme, E., Lipowsky, F. & Drollinger-Vetter, B. (2010). Strukturierung, kognitive Aktivi-
tat und Leistungsentwicklung im Mathematikunterricht. Untervichtswissenschaft, 38 (3), 229-246.
Sonnenschein, S.. Stapleton, L. & Benson, A. (2010). The Relation Between the Type and Amount of
Instruction and Growth in Children’s Reading Competencies, American Educational Research Journal, 47
(2), 358-389.

Terhart, E. (2010). Allgemeine Didaktik — Fachdidaktik — Lehr-Lem-Forschung. Seminar, 16 (2), 49-62.
Van Dooren, W., De Bock, D. & Verschaffel, L. (2010). From Addition to Muitiplication ... and Back: The
Development of Students' Additive and Multiplicative Reasoning Skills. Cognition and Instruction, 28 (3),
360-381.

Zierer, K. (2010). Woraus generieren Autoren allgemeindidaktischer Lehrbiicher ihr Wissen? Pddago-
gische Rundschau, 64 (4), 419-436.

Hochschuldidaktik

Exeter, D., Ameratunga, S., Ratima, M., Morton, S., Dickson, M., Hsu, D. & Jackson, R. (2010).
Student engagement in very large classes: the teachers® perspective. Studies in Higher Education, 35 (7),
761-775.

Fitzmauricea, M. (2010). Considering teaching in higher education as a practice. Teaching in Higher
Education, 15 (1), 45-55.

Jurkowski, S. & Hiinze, M. (2010). Soziale Kompetenzen und kooperative Gruppenarbeit: Eine korrela-
tive Untersuchung des Zusammenhangs sozialer Kompetenzen mit dem Wissenserwerb in einem Hoch-
schulseminar. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 57 (3), 223-238.

Otting, H., Zwaal, W., Tempelaar, D. & Giyselaers, W. (2010). The structural relationship between
students’ epistemological beliefs and conceptions of teaching and leamning. Studies in Higher Education, 35
(7), 741-760.

Lehrerinnen- und Lehrerbildung/Weiterbildung von Lebrpersonen/Lehrerberuf

Balli, S. (2010). Pre-service teachers' episodic memories of classroom management. Teaching and Teacher
Education, available online 15 September 2010.

Buysse, A. & Vanhulle, S, (2010). Le portfolio: une médiation contrdlante et structurante des savoirs
professionnels. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 32 (1), 87-104.

Faulstich-Wieland, H. (2010). Mehr Ménner in di¢ Grundschule: welche Minner? Erziehung und Unter-
richt, 160 (5-6), 497-504.

Hopf, D. (2010). Erfolgreiches Lehren in der Schule. Anmerkungen zum Stand der Forschung. Die Deut-
sche Schule, 102 (3), 268-279.

Hérl, G. (2010). Lehrer/innenbildung im Fokus der Geschlechterverteilung. Erziehung und Unterricht, 160
(5-6), 443-450.

Hérstermann, T., Krolak-Schwerdt, S. & Fischbach, A. (2010). Die kognitive Reprisentation von Schi-
lertypen bei angehenden Lehrkriften — eine typologische Analyse. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungs-
wissenschaften, 32 (1), 143-158.

Klassen, R. (2010). Teacher Stress: The Mediating Role of Collective Efficacy Beliefs. The Journal of
FEducational Research, 103 (5), 342-350.

Klassen, R. & Chiu, M. (2010). Effects on Teachers' Self-Efficacy and Job Satisfaction: Teacher Gender,
Years of Experience, and Job Stress. The Journal of Educational Research, 103 (5), 741-756.
Krattenmacher, S., Briihwiler, C., Oser, F. & Biedermann, H. (2010). Was angehende Lehrpersonen in
den Erziehungswissenschaften lemen sollen. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 32 (L),
59-86.

352



Zeitschriftenspiegel

Lambson, D. (2010). Novice teachers learning through participation in a teacher study group. Teaching and
Teacher Education, 26 (8), 1660-1668.

Lissovoy, N. (2010). Rethinking Education and Emancipation: Being, Teaching, and Power. Harvard Edu-
cational Review, 80 (2), 203-220.

Oelkers, J. (2010). Unterricht als fragile Kunst und die Ausbildung des Kénnens. journal fiir lehrerinnen-
und lehrerbildung, 10 (2), 37-41.

Richter, D., Kunter, M., Anders, Y., Klusmann, U,, Liidtke, O. & Baumert, J. (2010). Inhalte und Pra-
diktoren beruflicher Fortbildung von Mathematiklehrkriifien. Empirische Pddagogik, 24 (2), 151-168.
Schmid, C. (2010). Trainings fiir Expertise im Lehrberuf: wie und wozu? Journal fiir lehverinnen- und
lehrerbildung, 10 (2), 25-28.

Schussler, D., Stooksberry, L. & Bercaw, L. (2010). Understanding Teacher Candidate Dispositions:
Reflecting to Build Self-Awareness. Journal of Teacher Education, 6] (4), 350-363.

Silverman, S. (2010). What is Diversity? An Inquiry Into Preservice Teacher Beliefs, American Educatio-
nal Research Journal, 47 (2), 292-329.

Soltau, A. & Mienert, M. (2010). Unsicherheit im Lehrerberuf als Ursache mangelnder Lehrerkooperati-
on? Eine Systematisierung des aktuellen Forschungsstandes auf Basis des transaktionalen Stressmodells.
Zeitschrift fiir Pidagogik, 56 (3), 761-778.

Struyven, K. & De Meyst, M. (2010). Competence-based teacher education: Illusion or reality? An assess-
ment of the implementation status in Flanders from teachers’ and students’ points of view. Teaching and
Teacher Education, 26 (8), 1495-1510.

Warford, M. (2010). The zone of proximal teacher development. Teaching and Teacher Education, availa-
ble online 28 September 2010.

Padagogische Psychologie

Dettmar, R. (2010). Wenn Kinder stéren. Uber den Trainingsraum-Ansatz nach Ed Ford. Bildung und
Erziehung, 63 (3), 313-328.

Ditton, H. (2010). Differentielle Leistungsentwicklung in der zweiten Hilfte der Grundschulzeit. Zeit-
schrift fiir Grundschulforschung, 3 (1), 83-98.

Gotz, T. & Frenzel, A.C. (2010). Uber- und Unterforderungslangeweile im Mathematikunterricht. Empi-
rische Pidagogik, 24 (2), 113134,

Moser Opitz, E., Ruggiero, D, & Wiist, P. (2010). Verbale Zahlkompetenzen und Mehrsprachigkeit: Eine
Studie mit Kindergartenkindern. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 57 (3), 161-174.

Mukama, E. (2010). Strategizing computer-supported collaborative learning toward knowledge building.
International Journal of Educational Research, 49 (1), 1-9.

Niewiem, M. (2010). Emotionale Intelligenz fiir Kinder? Warum Emotionale Intelligenz ohne Vernunft
nicht denkbar ist. Bildung und Erziehung, 63 (3), 329-346.

Niklas, F., Schmiedeler, 8. & Schneider, W. (2010). Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen von Vor-
schulkindern. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 3 (1), 18-31.

Pitzold, H. (2010). Strukturelle Kopplung, Konstruktivismus und Spiegelneuronen. Neue Erkldrungsmég-
lichkeiten fir das Phinomen Lemen. Pidagogische Rundschau, 64 (4), 405-418.

Radel, R., Sarrazin, P., Legrain, P. & Cameéron Wild, T. (2010). Social Contagion of Motivation
Between Teacher and Student: Analyzing Underlying Processes. Educational Psychology, 102 (3),
577-587.

Réhr-Sendimeier, U. & Schmitz, M. (2010). Sozial-emotionale Kompetenz - Lingsschnittstudie zu Effek-
ten einer kurzzeitigen Férderung fiir Grundschulkinder. Bildung und Erziehung, 63 (3), 347-370.
Schittenhelm, R., Ennemoser, M. & Schneider, W. (2010). Aufmerksamkeit als Mediator der Bezichung
zwischen Fernsehverhalten und Schulleistung. Zeitschrifi fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische
Psychologie, 42 (3), 154-166.

Schwinger, M. & Stiensmeier-Pelster, J. (2010), Zusammenhinge zwischen Self-Handicapping, Lemnver-
halten und Leistung in der Schule. Unterrichtswissenschafi, 38 (3), 266-283.

353



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Stamm, M. (2010). Frithkindliche Bildung als Basis von Schulerfolg. Analysen zur Wirksamkeit frither
Bildungsforderung. Die Deutsche Schule, 102 (3), 255-267.

Tietjens, M., Hagemann, N. & Stracke, S. (2010). Auswirkungen mono- vs. koedukativen Unterrichts
im Sport auf das spontane geschlechtsbezogene Selbstwissen. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und
Pddagogische Psychologie, 42 (3), 123-132.

Schal- und Unterrichtsqualitiit

Giirtner, H. (2010). Wie Schiilerinnen und Schiiler ihre Lernumwelt wahmehmen: ein Vergleich verschie-
dener Masse der Ubereinstimmung von Schiilerwahrnehmungen, Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie,
24 (2), 111-122.

Grittner, F. (2010). Der Informationsgehalt von Portfolio-Arbeiten fiir die Leistungsbewertung aus der
Sicht von Schiilerinnen und Schiilem sowie Eltem. Zeitschrift fiir Grundschulforschung, 3 (1), 142-154.
Koch, B., Strubreither, B., Schauer, C. & Rohrmann, T. (2010). Miinner in der Kinderbetreuung: neue
Perspektiven fir die Elementarpadagogik. Erziehung und Unterricht, 160 (5-6), 435-442.

Makles, A. & Weishaupt, H. (2010). Der Sozialindex fiir Schulen — Mbglichkeiten und Probleme der
Konstruktion am Beispiel einer Untersuchung in Nordrhein-Westfalen. Recht der Jugend und des Bildungs-
wesens, 58 (2), 196-211.

Sonder- und Integrationspidagogik/Hochbegabung

Baeriswyl, F. & Bertschi. B. (2010). Schulische Leistungen kohirent beurteilen, auch bei Inklusion.
Schweizerische Zeitschrift fiir Heilpddagogik, 16 (9/10), 12-19.

Hartmann, E. (2010). Wirksamkeit von Interventionen zur Lesefliissigkeit bei Kindern und Jugendlichen
mit Lembehinderung: Synopse systematischer Ubersichtsarbeiten. Vierteljahresschrift fiir Heilpidagogik
und ihre Nachbargebiete, 79 (3), 224-238.

Lafranchi, A. (2010). Bildungsdisparititen: Fiir was ist die Schule zustindig, fiir was nicht? Heilpadagogik
online, 9 (2), 36-48.

Loskyll, M. (2010). Passt mein «Ich» in eine Kiste? — Biografische Spuren in der kiinstlerischen Arbeit mit
Kindemn und Jugendlichen an einer Férderschule. Vierteljahresschrift fiir Heilpddagogik und ihre Nachbar-
gebiete, 79 (3), 204-211.

Roggli, C. (2010). Hochbegabte Underachiever: Verkannte Schwerarbeiter. Schweizerische Zeitschrift fiir
Heilpddagogik, 16 (11/12), 11-19.

354



BEITRAGE ZUR LEHRERBILDUNG, 28 (2), 2010

Aebli N&f Stiftung

r
aeol ] . Wi ‘
Aes zur Foérderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz

nif
ttftung

Die Aebli Naf Stiftung fdrdert Personen der Lehererinnen- und Lehrerbildung (LLB) durch Persénliche Beitrdge und
durch inhaltlich fokussierte Stipendien.

1. Personliche Beitrage

Weiterbildung: Unterstiitzt werden Dozierende und Mitarbeitende an padagogischen Hochschulen sowie an
anderen LLB-Institutionen, die sich in einer erziehungswissen-schaftlichen Disziplin (Padagogik, Padagogische
Psychologie, Allgemeine Didaktik, Fachdidaktik) weiterbilden (vom begrenzten Vorhaben bis zur Dissertation und
Habilitation).

Ausbildung: Gefrdert wird auch die Ausbildung auf eine Lehrtdtigkeit in einer erziehungswissenschatftlichen
Disziplin der LLB.

Beitragshéhe: maximal CHF 10'000 pro Person und Jahr

Mehr Informationen: http://www.ans.ch/foerderung/pers_beitrag.ntm

2. Stipendien

Eine nachhaltige Form der Unterstitzung sind die Stipendien fur einen Studien- oder Forschungsaufenthalt an
einem von der Stiftung bezeichneten Kompetenzzentrum (Aufenthaltsdauer 2 bis 5 Monate).

Dies sind die Angebote (inhaltliche Fokussierungen und entsprechende Kompetenzzentren):

Didaktik der Naturwissenschaften und der Mathematik
(1) Leibniz-Institut fiir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN), Kiel (Prof. Dr. Olaf Kéller)

Didaktik der Erstsprache im deutschen Sprachraum
(2) Universitat Hamburg (Prof. Dr. Petra Huttis-Graff)
(3) Universitat Duisburg-Essen (Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos)

Didaktik der Erstsprache im franzésischen Sprachraum
(4) Université de Genéve (Prof. Dr. Joaguim Dolz & Prof. Dr. Bernard Schneuwly)
{5) UFM de Paris (Prof. Dr. Sylvie Plane & Prof. Dr. Frangoise Gadet)
(6) Université de Lille 3 (Prof. Dr. Yves Reuter)
Pidagogik und Didaktik der Schuleingangsstufe
(7) Universitat Bremen (Prof. Dr. Ursula Carle)
(8) Universitat Dortmund (Prof. Dr. Lilian Fried)
Beitragshohe: maximal CHF 10'000 pro Person und Jahr
Mehr Informationen: http://www.ans.ch/foerderung/stipendium.htm
Auskunft
Prof. Dr. Peter Bonati, Prasident des Fachrats der ANS, Hoheweg 9, 3400 Burgdorf
Tel. 034 422 20 01, bonati.p@bluewin.ch

August 2010 Der Fachrat der Aebli N&f Stiftung
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Voranzeige: 3. Durchfiihrung

Zertifikat in Mentoring und Coaching
in der Lehrerbildung

Zielpublikum
Dieser Ausbildungsgang richtet sich an Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, die in der |
| konzeptionellen sowie praktischen Gestaltung und Umsetzung von berufspraktischen
| Ausbildungselementen oder praxishezogenen Formen der Weiterbildung engagiert sind.

Kursziele

Die Teilnehmenden erhalten eine praxisbezogene Einfilhrung in unterschiedliche Ansitze
des Mentorings und Coachings in der berufspraktischen Ausbildung, in der Berufsein-
| fiihrung sowie in der Weiterbildung und fiihren eine theoretisch fundierte Auseinander-
| setzung mit den damit verkniipften Gestaltungsfragen.

Inhalte
| = Befunde zu traditionellen Formen von Praktika und Weiterbildung
| a Reflexives Lernen in Praktika und Weiterbildung
| = Werkzeuge zur Analyse von Unterricht und Unterrichtsqualitat
= Mentoring in der Grundausbildung
= Coaching in Grund- und Fortbildung
| m Vertiefungselemente wie Fehlerkultur, Ethos, Beurteilung, Portfolios

| Kursverantwortung
Prof. Dr. Fritz Staub, Departement Erziehungswissenschaften der Universitat Freiburg
Prof. Dr. Alois Niggli, Padagogische Hochschule Freiburg

Dauer und Ort
September 2011 - Juni 2012, Universitat Freiburg (23 Kurstage)

Abschlussarbeit und praktische Ubungen
| ca. 250 Arbeitsstunden

Information

Weiterbildungsstelle, Annette Enz, Universitét Freiburg

' Rue de Rome 6, 1700 Freiburg

Tel. 026 300 73 46, Fax 026 300 96 49, E-Mail: formcont@unifr.ch
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aepl Aebii Nt Stiftung
' zur Férderung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schwelz
.

i1ftung

Die Aebli Naf Stiftung frdert Persanen der Lehererinnen- und Lehrerbildung (LLB) durch Persénliche Beitrage und
durch inhaltlich fokussierte Stipendien.

1. Persénliche Beitrage

Weiterbildung: Unterstiitzt werden Dozierande und Mitarbeitende an padagogischen Hochschulen sowle an
anderen LLB-Institutionen, die sich in einer erzishungswissen-schaftlichen Disziplin (Padagogik, Padagogische
Psychologie, Allgemeine Didaktik, Fachdidaktix) weiterbilden (vom begrenzten Vorhaben bis zur Dissertation und
Habilitation),

Ausbildung: Gefordert wird auch die Ausbildung auf eine Lehrtatigkeit in einer erziehungswissenschaftlichen
Disziplin der LLB,

Beitragshéhe: maximal CHF 10'000 pro Person und Jahr

Mehr Informationen: ht‘tp://www.ans.ch/foerderung/pers_beitrag.htm

2. Stipendien

Eine nachhaltige Form der Unterstitzung sind die Stipendien fir einen Studien- oder Forschungsaufenthalt an
einem von der Stiftung bezeichneten Kompetenzzentrum (Aufenthaltsdauer 2 bis 5 Monate].

Dies sind die Angebote (inhaltliche Fokussierungen und entsprechende Kompetenzzentren):

Didaktik der Naturwissenschaften und der Mathematik
(1) Lelbniz-institut fiir die Padagogik der Naturwissanschaften (IPN), Kiel (Prof. Dr. Olaf Koller)

Didaktik der Erstsprache im deutschen Sprachraum
(2) Universitat Hamburg (Prof. Dr. Petra Hittis-Graff)
(8) Universitit Duisburg-Essen (Prof. Dr. Albert Bremerich-Vos)

Didaktik der Erstsprache im franzésischen Sprachraum
(4) Université de Genéve (Prof, Dr. Joagquim Dolz & Prof. Dr. Bernard Schneuwly)
{5) IUFM de Paris (Prof. Dr. Sylvie Plare & Prof. Dr. Frangoise Gadet)
(6) Université de Lille 3 (Prof, Dr. Yves Reuter)
Péadagogik und Didaktik der Schuleingangsstufe
{7} Universitat Bremen (Prof. Dr. Ursula Carle)
(8) Universitat Dortmund (Prof. Dr. Lilian Frigd)
Beitragshdhe: maximal CHF 10'000 pro Person und Jahr
Mehr Informationen: http://www.ans.ch/foerderung/stipendium.htm
Auskunft
Prof. Dr. Peter Bonati, Prasident des Fachrats der ANS, Héheweg 9, 3400 Burgdorf
Tel. 034 422 20 01, bonati.p@bluewin.ch

August 2010 Der Fachrat der Aebli N&f Stiftung
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Voranzeige: 3. Durchfiihrung

Zertifikat in Mentoring und Coaching
in der Lehrerbildung |

: Zielpublikum
i Dieser Ausbildungsgang richtet sich an Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner, die in der |
konzeptionellen sowie praktischen Gestaltung und Umsetzung von berufspraktischen

Ausbildungselementen oder praxisbezogenen Formen der Weiterbildung engagiert sind. |

Kursziele

' Die Teilnehmenden erhalten eine praxisbezogene Einfiihrung in unterschiedliche Ansatze
des Mentorings und Coachings in der berufspraktischen Ausbildung, in der Berufsein- ‘
fiihrung sowie in der Weiterbildung und fiihren eine theoretisch fundierte Auseinander-
setzung mit den damit verkniipften Gestaltungsfragen.

Inhalte ‘
| m Befunde zu traditionellen Formen von Praktika und Weiterbildung
u Reflexives Lernen in Praktika und Weiterbildung
= Werkzeuge zur Analyse von Unterricht und Unterrichtsqualitat
| = Mentoring in der Grundausbildung
= Coaching in Grund- und Fortbildung
= Vertiefungselemente wie Fehlerkultur, Ethos, Beurteilung, Portfolios

Kursverantwortung
Prof. Dr. Fritz Staub, Departement Erziehungswissenschaften der Universitat Freiburg
Prof. Dr. Alois Niggli, Padagogische Hochschule Freiburg

| Dauer und Ort
September 2011 - Juni 2012, Universitat Freiburg (23 Kurstage)

Abschlussarbeit und praktische Ubungen |
| ca. 250 Arbeitsstunden

Information
Weiterbildungsstelle, Annette Enz, Universitit Freiburg |
Rue de Rome 6, 1700 Freiburg

Tel. 026 300 73 46, Fax 026 300 96 49, E-Mail: formcont@unifr.ch
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