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Vorwort

Die Aus- und Weiterbildung von Lehrerinnen und Lehrern ist wohl die zent-
ralste Aufgabe im Bildungssystem: ohne gutes Personal keine guten Schulen und
kein guter Unterricht — das wissen Bildungspolitik und Erziehungswissenschaft
nicht erst seit John Hattie. Es erstaunt deshalb nicht, dass der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (LLB) in der Geschichte «<moderner Bildungssysteme im Ver-
lauf des 19. und 20. Jahrhunderts immer grosste Bedeutung zukam, dass um
die «richtige> Ausbildung immer wieder bildungspolitisch gestritten wurde und
dass die Akteure der LLB immer auch wichtige Akteure bei bildungspolitischen
Entscheiden waren. Die LLB ist eng auf Schule bezogen: Wenn sich Schule und
Unterricht dndern (sollen), muss sich auch die LLB dndern. Umgekehrt war
und ist die LLB immer auch ein Innovationsfaktor fiir die Schulen: Uber die
Aus- und Weiterbildung gelangen Reformimpulse in die Schulen oder sie ver-
starkt vorhandene Reformimpulse. Die internationale Diplomanerkennungs-
dynamik, die Harmonisierung der (Volks-)Schule in der Schweiz und andere
Reformen im Bildungssystem haben in den 1990er- und 2000er-Jahren deshalb
nicht zufillig auch eine fundamentale Reform der LLB provoziert. Von der neu
konzipierten LLB sind aber bereits neue Innovationsimpulse fiir die Schulen
ausgegangen und weitere werden von ihr ausgehen.

Noch um 1990, als sich politische Offnungs- und pidgogische Reformtenden-
zen abzuzeichnen begannen, war es selbst fir die reformfreudigsten Akteure
der LLB und der Bildungspolitik kaum denkbar gewesen, dass sich die hoch-
komplexe, kleinriumig in einer sehr grossen Zahl von Bildungsinstitutionen
organisierte, hochst unterschiedlich strukturierte, stark an den kantonalen Bil-
dungssystemen orientierte und — um es mit dem amerikanischen Organisations-
psychologen Karl E. Weick auszudriicken — dusserst lose gekoppelte LLB
innerhalb relativ kurzer Zeit fundamental andern wiirde. Das Resultat der Re-
formen ist eine vollstindig hochschulférmige LLB, die alle Bereiche der Aus-
und Weiterbildung sowie Forschung und Entwicklung einschliesst, die an sehr
viel weniger Standorten stattfindet, die im Vergleich zur Situation um 1990 sehr
viel systematischer und stringenter organisiert ist und die sowohl national als
auch international anerkannte Diplome ausstellt. Mit der Organisationsform
haben sich aber auch die Bildungsanspriiche, die Inhalte, die Erwartungen an
die Qualifikation des Lehrpersonals und das Selbstverstindnis im Hinblick auf
einen eigenstindigen Beitrag zur Generierung von wissenschaftlich gesicher-
tem Wissen im Schulbereich verindert. Auch wenn diese Reformen noch nicht
in jeder Hinsicht abgeschlossen sind und einiges sich nur allmahlich, mit dem



Generationenwechsel, in Aus-, Weiterbildung sowie Forschung und Entwick-
lung andern wird, wird sich die LLB allein dadurch, dass sie nun Teil des Hoch-
schul- und Wissenschaftssystems ist, weiterentwickeln.

Dieses Buch handelt von diesen Reformen — nicht von den regionalen Beson-
derheiten und den kantonalen und sprachregionalen Spezifititen, sondern von
den grundlegenden Entwicklungslinien der Lehrerinnen- und Lehrerbildungs-
reform der letzten 25 Jahre. Dabei werden die Entwicklungen in den einzelnen
Kantonen und Regionen durchaus als Ausgangspunkt genommen, indem die
Reformen in Fallstudien rekonstruiert werden. Von Interesse ist dabei immer
sowohl das Besondere als auch das Allgemeine. Das Buch ist ein Versuch, nicht
nur zu verstehen, was reformiert wurde, sondern auch, weshalb diese Refor-
men als notwendig erachtet wurden — und mit welchen Schwierigkeiten sie
konfrontiert waren.

Das Buch ist Resultat eines mehrjihrigen Forschungsprojekts am Institut fiir
Erziehungswissenschaft der Universitit Ziirich und an der Padagogischen
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz. Im Kontext des Projekts
sind auch zwei Dissertationen und verschiedene Lizenziats- und Masterarbei-
ten entstanden. Dies alles wire ohne Unterstiitzung nicht moglich gewesen.
Wir bedanken uns beim Schweizerischen Nationalfonds (SNF) fiir die finan-
zielle Unterstiitzung, bei der Schweizerischen Konferenz der kantonalen Er-
ziehungsdirektoren (EDK) fir den finanziellen <Zustupf> und die Unterstiit-
zung bei der Quellenarbeit, bei den Interviewpartnern (vgl. Liste im Anhang)
fir ihre vielen Informationen und Deutungshilfen, bei Christa Biihler fiir die
administrative Unterstiitzung und bei den vielen Kolleginnen und Kollegen,
mit denen wir den einen oder andern Teilaspekt gewinnbringend diskutieren
konnten.

Zirich, im August 2016

Lucien Criblez, Lukas Lebhmann, Christina Huber



Einleitung

Lehrerbildungspolitik in der Schweiz seit 1990

LUKAS LEHMANN, LUCIEN CRIBLEZ, CHRISTINA HUBER

Seit 1990 hat sich die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) in der Schweiz
grundlegend verindert. Der vorliegende Band beschaftigt sich mit diesem Wan-
del unter bildungspolitischer Perspektive, es stehen also Fragen der Governance
im Zentrum des Interesses. Die Hintergrundfolie fiir die grundlegende Reform
von Organisation und Struktur der LBB (vgl. Abb. 1) bilden Internationalisie-
rungsprozesse in der Bildungspolitik, die seit den 199oer-Jahren zur Steigerung
der Verflechtung zwischen den unterschiedlichen bildungspolitischen Ebenen
gefiihrt haben: Bildungspolitische Entscheide konnen immer seltener autonom
auf kantonaler oder nationaler Ebene gefillt werden. Parallel zu und in perma-
nenter Interferenz mit dieser Entwicklung wurden im Verlauf der 1990er-Jahre
Fachhochschulen und padagogische Hochschulen konzipiert und realisiert.
Bund und Kantone (beziehungsweise die Schweizerische Konferenz der kanto-
nalen Erziehungsdirektoren [EDK]) haben in diesem Kontext neue Steuerungs-
instrumente geschaffen, um erstens den Um- und Neubau der Hochschulin-
stitutionen steuern zu konnen, zweitens die Qualitit dieser Hochschulen zu
fordern und drittens die gegenseitige Koordination und die Abstimmung auf
internationale Vorgaben zu gewihrleisten. Eine wesentliche Rolle spielen dabei
die von Bund und EDK eingefihrten Anerkennungsverfahren. Im Bereich der
LLB erginzen die EDK-Reglemente Uber die Anerkennung von Hochschul-
diplomen fiir Lehrkrifte (EDK, 1998, 1999a, 1999b) die kantonale Steuerung
der LLB im Sinne eines zusitzlichen Regelwerkes.

Die Dynamik zwischen kantonalen Reformen, zunehmendem gesamtschwei-
zerischem Harmonisierungsanspruch und internationalen <Vorgaben> fiir die
Diplomanerkennung in der LLB lisst danach fragen, ob und allenfalls wie sich
eine gesamtschweizerische Steuerung auf interkantonaler Ebene etablieren
konnte, wie sich der gesamtschweizerische Steuerungsanspruch der EDK auf
die kantonalen Reformprojekte auswirkte und wie und in welchen Bereichen
sich die Kantone tibergeordneten Steuerungsversuchen in ihren verfassungs-
missig gesicherten Kompetenzbereichen allenfalls zu widersetzen oder die
gesamtschweizerische Steuerung in ithrem Sinne zu beeinflussen versuchten.
Bei der Analyse der Reformprozesse stellen sich zudem Fragen wie: Welche
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Abb. 1: Subprozesse der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Schweiz

Steuerung

Enge kantonale Anbindung Gesamtschweizerisch giiltige Diplome
Hochschulautonomie

Ausrichtung

Kantonale Ausrichtung kantonale Anbindung mit regionaler Ausrichtung

Organisation & Struktur

Unterschiedliche Organisationsformen Hochschulen
Vielzahlige Berufskategorien Stufenbezogene Lehrkategorien

Akteure waren bei den kantonalen und gesamtschweizerischen Reformen
entscheidend? Wie und weshalb haben sich die Akteurkonstellationen wih-
rend des Reformprozesses verindert? Mit welchen — allenfalls widerspriichli-
chen — Zielsetzungen initiierten die unterschiedlichen Akteure die kantonalen
Reformprojekte beziehungsweise die gesamtschweizerische Harmonisierung?
Und wie veranderten sich diese Zielsetzungen im Verlauf des Reformprozes-
ses? Letztlich gilt es, die Ergebnisse der Reform in Relation zu den implizit
oder explizit deklarierten Zielsetzungen zu analysieren. Die vertikalen und
horizontalen Politikverflechtungen (vgl. Vatter, Wilti, 2003) legen nahe, dass
bei einer solchen Analyse sowohl die institutionellen Verfahrensregeln (po-
lity) als auch die spezifischen Akteure in den jeweiligen Konstellationen be-
riicksichtigt werden miissen, da diese Einfluss auf die Problemwahrnehmung
und -formulierung im Bereich der Bildungspolitik sowie auf die formulierten
Losungsvorschlige im Aushandlungs- und Entscheidungsfindungsprozess
(politics) austiben. Die Analysen im vorliegenden Band sind folglich darauf an-
gelegt, das komplexe Verhandlungssystem differenziert zu erfassen.

Im Rahmen des vom Schweizerischen Nationalfonds und der EDK geforderten
Projekts' wurde der gesamte Bereich der LLB fiir die Volksschule sowie fiir

1 Das Projekt «Kantonale Lehrerbildungsreform und gesamtschweizerische Diploman-
erkennung» (SNF: 13DPD3-117961) wurde in Kooperation zwischen der Universitit
Ziirich und der Piadagogischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz unter
der Leitung von Lucien Criblez im Zeitraum 2008-2012 durchgefiihrt. An wesentlichen
Projektarbeiten waren Christina Huber, Flavian Imlig, Lukas Lehmann, Chantal Oggen-
fuss und Regula Weniger beteiligt.
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Maturititsschulen fokussiert. Einleitend werden im Folgenden zuerst das der
Untersuchung zugrunde liegende Erkenntnisinteresse und die konkreten For-
schungsfragen erldutert (Abschnitt 1), die Theoriebeztige geklirt (Abschnitt 2)
und anschliessend das Forschungsdesign dargelegt (Abschnitt 3). Die Einlei-
tung schliesst mit einem Uberblick {iber den Aufbau des Buchs (Abschnitt 4).

1  Fragestellungen

Die seit Ende der 198cer-Jahre zunehmende Ausrichtung der schweizerischen
Bildungspolitik an supranationalen <Vorgaben> und Zielen bewirkte innerhalb
der Schweiz eine Dynamik in Richtung Interkantonalisierung und Nationali-
sierung der Bildungspolitik (Criblez, 2007, 2008; vgl. auch den Text von Crib-
lez und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band). Diese Dynamik
wurde zusitzlich dadurch gefordert, dass weite Kreise der mobilen Bevol-
kerung die ausschliesslich kantonale Ausrichtung der Bildungspolitik offen-
sichtlich nicht mehr als zeitgemisse Losung ansehen. So lisst sich jedenfalls
das klare Resultat der Volksabstimmung zur neuen Bildungsverfassung vom
22. Mai 2006 (86 Prozent Ja-Stimmen) interpretieren. Wahrend der Internatio-
nalisierungsdruck im tertidren Bildungsbereich und in der Berufsbildung (vgl.
Criblez, 2008; fiir die Berufsbildung: Spini, 2008) Nationalisierungstenden-
zen verstirkte,® belebte die Notwendigkeit vermehrter Koordination in den
ibrigen Bildungsbereichen vor allem die interkantonale Zusammenarbeit. Die
Koordination erfolgte dabei durch die EDK, die dem gesteigerten Koordina-
tionsbedarf mit dem Erlass verschiedener multilateraler Staatsvertrige (Ver-
einbarungen/Konkordate) begegnete. Die EDK zielte mit diesen Konkorda-
ten vor allem darauf ab, Bundeslosungen im Kompetenzbereich der Kantone
zu verhindern, unter zunehmendem Koordinationsdruck aber gleichzeitig die
Kantone auf den Koordinationsweg zu verpflichten. Zwischen Bund und Kan-
tonen ist auf diesem Weg eine neue, intermediire Steuerungs- und Regelungse-
bene zwar nicht erst geschaffen worden (Criblez, 2007), sie bestand de jure seit
dem Schulkonkordat von 1970, aber die bildungspolitische Funktion und Be-
deutung der EDK haben sich dadurch massgeblich verandert (Lehmann, 2013).
Die «neue> Rolle der EDK wird durch das HarmoS-Konkordat (EDK, 2007),

2 Beispiele dafiir sind etwa die Verallgemeinerung der Berufsbildungskompetenz des Bun-
des in der Revision der Bundesverfassung 1999 oder die Stirkung der nationalen Uni-
versititskoordination unter der Zielsetzung «Hochschule Schweiz» im Universititsférde-
rungsgesetz vom 8. Oktober 1999 (UFG, 1999).

3 Insbesondere Interkantonale Vereinbarung tiber die Anerkennung von Ausbildungsab-
schlissen (1993), Interkantonale Universititsvereinbarung (1997), Interkantonale Fach-
hochschulvereinbarung (1998), Interkantonale Fachschulvereinbarung (1998).
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welches das Schulkonkordat von 1970 (Manz, 2011) in wesentlichen Bereichen
erginzen und die Harmonisierung des Vorschul- und Volksschulbereichs ver-
bessern soll, gestarkt.
Im Bereich der LLB zeigte sich diese allgemeine bildungspolitische Entwick-
lung sehr deutlich: So hatten verschiedene Kantone (insbesondere Genf und
Bern) bereits in den 198cer-Jahren eine LLB-Reform initiiert (fiir Genf: Perre-
noud, 1994; fir Bern: Thomet, 1998). Und im Umfeld der Abstimmung zum
Europdischen Wirtschaftsraum (EWR) erhohte sich der Harmonisierungsdruck
innerhalb der Schweiz, weil unter der Voraussetzung der Personen- und Berufs-
mobilitit die schweizerischen Lehrdiplome einerseits im europaischen Ausland
anerkannt werden sollten, andererseits wegen der fehlenden Diplomanerken-
nung zwischen den Kantonen je ausserkantonale Lehrdiplome gegentiber aus-
lindischen Lehrdiplomen diskriminiert zu werden drohten (vgl. die Beitrige
von Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten sowie von Lehmann zur
EDK in diesem Band). Der Reformdruck auf die LLB erhohte sich aber auch
durch die Schaffung der Fachhochschulen, da durch diesen neuen Hochschul-
typ ihre relative Position in der impliziten Bildungshierarchie infrage gestellt
war.
Die Dynamik der Reform der LLB hat im Verlauf der 199cer-Jahre dazu ge-
fuhrt, dass die Kantone (in einigen Regionen schlossen sich verschiedene Kan-
tone zu regionalen Losungen zusammen: Zentralschweiz, Bern-Jura-Neuenburg
[BEJUNE], Nordwestschweiz) ihre bislang kantonalen LLB-Systeme zunehmend
auf die gesamtschweizerischen Vorgaben der Diplomanerkennungsreglemente
ausrichteten. Die EDK-Anerkennung der kantonalen Lehrdiplome wurde zum
hauptsichlichen Reformziel. Gleichzeitig setzten sich die Kantone in den Gre-
mien der EDK dafiir ein, dass die Anerkennungsreglemente ihren Vorstellungen
entsprechend formuliert wurden. Insgesamt diirften, so eine der Annahmen der
Untersuchung, die kantonalen LLB-Systeme in diesem Prozess ihre traditionelle
<Eigenlogik> verloren haben, insbesondere weil nationale und internationale Ent-
wicklungen sowie der zunehmende gesamtschweizerische Harmonisierungs-
druck die kantonalen Reformprozesse vermehrt determinierten.
In der Reform der LLB seit 1990 stellen sich vor dem Hintergrund dieser Ent-
wicklungen, insbesondere im Hinblick auf die Dynamik zwischen kantonalen
Reformen, gesamtschweizerischem Harmonisierungsanspruch und internatio-
nalen <Vorgaben> fiir die Diplomanerkennung («bac + 3», vgl. Criblez, 1994;
Bologna-Prozess, vgl. SKPH, 2006) die folgenden Ausgangsfragen:
1.  Welche Wirkungen hatten nationale und internationale Entwicklungen
der 1990er-Jahre auf die Reformvorhaben in der LLB in der Schweiz?
2. Konnte sich eine gesamtschweizerische Steuerung auf interkantonaler
Ebene tatsichlich etablieren?
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3. Wie wirkte sich der Steuerungsanspruch der EDK (in abschliessender
Form manifest in den Diplomanerkennungsreglementen; vgl. EDK, 1998,
1999a, 1999b) auf die kantonalen Reformprojekte aus?

4. In welchen Bereichen konnten sich die Kantone den iibergeordneten
Steuerungsversuchen in ihren verfassungsmissig gesicherten Kompetenz-
bereichen entziehen oder die gesamtschweizerische Steuerung in ihrem
Sinne beeinflussen?

Im Vordergrund der Analysen steht also das Zusammenspiel kantonaler und

interkantonaler Akteure der LLB-Politik. So wurde der Frage nachgegangen,

ob und wie sich in der LLB eine gesamtschweizerische Politik durchgesetzt
hat. Von Interesse waren verschiedene auf der Makroebene anzusiedelnde

Subprozesse der Reform des LLB-Systems. Auch riicken die Fragestellungen

sowohl tbergreifende Trends auf gesamtschweizerischer Ebene als auch Ent-

wicklungen in einzelnen Kantonen und Regionen in den Vordergrund. Auf
den innerorganisatorischen Wandel innerhalb einzelner Institutionen (unter
anderem curriculare Entwicklungen) wird dabei nicht oder nur am Rande ein-
gegangen — solche Analysen bleiben weiterhin ein Desiderat. Im Fokus steht
vielmehr der institutionelle und teilweise auch der organisationale Wandel, die
diesen Wandel begleitenden (politischen) Diskurse und Legitimationsmuster,
die sich verindernden Akteurkonstellationen sowie die Verinderung der der

LLB zugrunde liegenden Ideen, Strategien und institutionellen Konzepte. In

Betracht gezogen wurden aber auch die Akteurgruppen (unterschiedliche Ak-

teure verschiedener politischer Felder, Interessenverbinde, Gewerkschaften

etc.), welche an den kantonalen und den gesamtschweizerischen Reformen ent-
scheidend beteiligt waren. Hinsichtlich der Vielfiltigkeit in der Beteiligung an
den Reformen wurde deshalb auch eruiert,

5. ob, wie und weshalb sich die Akteurkonstellationen wahrend der Re-
formprozesse veranderten, mit welchen (gegebenenfalls sich widerspre-
chenden) Zielsetzungen die unterschiedlichen Akteure die kantonalen
Reformprojekte beziehungsweise die gesamtschweizerische Harmonisie-
rung initiierten und wie sich diese Zielsetzungen im Verlauf des Reform-
prozesses veranderten.

Letztlich gilt es auch, die Ergebnisse der Reformen in Relation zu deren im-

pliziten oder expliziten Zielsetzungen zu analysieren. Die Untersuchung stellt

dabei (staatliche) Steuerung (Governance) ins Zentrum und es wird der Prozess
der gesamtschweizerischen Diplomanerkennung in Wechselwirkung mit den
kantonalen Reformprozessen analysiert. Der Schwerpunkt der Analyse liegt
somit auf den unterschiedlichen Akteuren mit ihren Zielsetzungen, Intentio-
nen und Strategien sowie auf den Prozessen, welche auf den unterschiedlichen
Ebenen des bildungspolitischen Systems stattfinden.
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2  Forschungs- und Theoriekontexte

Politische Steuerung wird theoretisch im Schnittfeld von Politologie, Staats-
und Verwaltungslehre sowie Okonomie sehr unterschiedlich definiert (fiir
einen Uberblick vgl. Goérlitz, Burth, 1995; fiir den Bildungsbereich Kogan,
1996; Lehmann, 2013, S. 49 ff.). Die iltere, bildungsdkonomisch geprigte Dis-
kussion vor allem der 1960er- und 1970er-Jahre orientierte sich an Theorien des
Humankapitals (vgl. Jermann, 1972). Sie stellte nicht die Steuerung, sondern die
Planung («Die Zukunft ist errechenbar» [Stettler, 1994]) in den Vordergrund
(vgl. Widmaier, 1966; Widmer, 1976). Im Zuge dieser Entwicklungen entstan-
den im schweizerischen Bildungswesen kantonale Bildungsplanungsstellen,
welche — wie die kantonalen Bildungsverwaltungen ganz allgemein — vor dem
Hintergrund der ckonomisch-verwaltungswissenschaftlichen Diskussion um
die neue Verwaltungsfithrung (New Public Management [NPM], New Gover-
nance usw.) seit Mitte der 1990er-Jahre immer mehr auf dieses neue Steue-
rungsmodell verpflichtet wurden (vgl. den Uberblick von Lienhard, 2005).
Die Wirksamkeit dieser neu vorherrschenden Steuerungsideen und -konzepte
wird am deutlichsten daran sichtbar, dass die traditionellen Hochschulen (Uni-
versititen, ETH) in Gesetzesrevisionen <autonomisiert> wurden und die neuen
Hochschulen (Fachhochschulen, pidagogische Hochschulen) gleichsam zu
<Testfillen> fiir die Funktionsweise von NPM im Bildungsbereich wurden.

Der Wandel von kantonaler zu regionaler oder nationaler Politik lisst sich
als Angleichungsprozess verstehen, wie er durch Vertreterinnen und Vertre-
ter der neoinstitutionalistischen Schule (Meyer, Kamens, Benavot, Cha, 1992;
Schofer, Ramirez, Meyer, 2000) im Hinblick auf die Internationalisierung von
nationalstaatlichen Bildungspolitiken analysiert worden ist. Im Rahmen sol-
cher Analysen wurde eine quasi naturwiichsige Konvergenz festgestellt, die
sich aus den Globalisierungsprozessen der letzten Jahrzehnte ableiten lisst.
Zunehmender Wettbewerb und damit eine Entwicklung zu isomorphen Syste-
men stellt auch Guthrie (1997) fest. Gegen eine Angleichungsthese spricht aber,
dass in fortgeschrittenen Gesellschaften eine gleichbleibend hohe Divergenz
der Governance-Strukturen von Bildungssystemen empirisch festzustellen ist
(Green, Wolf, Leney, 2000; Miiller, Steinmann, Schneider, 1997; Teichler, 1993).
Hinweise zur Steuerungsproblematik im foderalen Politiksystem finden sich in
Studien zur Politikkoordination. Eine empirische Ankniipfung bietet etwa die
Studie zur Rolle der 6ffentlichen Verwaltung von Sager (2002). Er untersucht,
Bezug nehmend auf die Wohlfahrtstheorie von Scharpf (1994), die institutio-
nellen Bedingungen von Politikkoordination am Beispiel der Raumplanung.
Dabei fragt er nach der Organisation von (politischen) Institutionen und Riu-
men, die eine adiquate Losungsfindung fiir zentrale, iber mehrere Policy-
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Felder sich erstreckende Probleme begiinstigen. Ausgehend von der Primisse,
dass unterschiedliche Organisationsstrukturen sowohl die Verhandlungspro-
zesse als auch die daraus resultierenden Entscheidungen in unterschiedlicher
Weise beeinflussen, diskutiert Sager zwei Formen von Koordination: a) eine
negative, welche primir auf die Vermeidung von Storung ausgerichtet ist und
negative Auswirkungen auf die am Verhandlungsprozess beteiligten Mitglieder
zu antizipieren versucht; b) eine positive, die versucht, Neues zu schaffen und
dabei die Bedurfnisse aller am Verhandlungsprozess beteiligten Akteure be-
rlicksichtigen will. Was Sager anhand der Verkehrs- und Raumplanung darlegt,
kann auf die zu untersuchenden bildungspolitischen Aushandlungsprozesse
tibertragen werden. Es wird zu bestimmen sein, welche Kooperationsform zu
welchen Ergebnissen fiihrt, ob und wie Interessen aus unterschiedlichen Poli-
tikfeldern und sowohl vertikal als auch horizontal sich unterscheidenden poli-
tischen Einheiten in ein Ganzes integriert und tiberfithrt werden konnten.

In Deutschland hat vor allem von Recum (1999, 2006) einige systematische
Uberlegungen zur Steuerung von Bildungssystemen formuliert. Er hat einer-
seits eine Kritik an einer einfachen marktorientierten Bildungsokonomie vor-
gelegt, andererseits Vorstellungen eines Steuerungssystems entwickelt, das als
Mischsystem zwischen Selbst- und Fremdsteuerung konzipiert ist. Seine theo-
retischen Uberlegungen sind im Sinne einer Heuristik fiir die vorliegende Stu-
die zwar interessant, geben fiir die beabsichtigten Analysen allerdings wenig
Substanz. Ahnliches gilt fiir verschiedene andere bildungsokonomisch geprigte
Studien (etwa Weiss, Prenschoff, 2004, oder Zlatkin-Troitschanskaia, 2006).
Angesichts der allgemeinen Ausdifferenzierung der gesellschaftlichen und
politischen Organisationsformen, der Ausweitung der Staatsaufgaben sowie
aufgrund der Einsicht in die Eigendynamik sozialer Prozesse (Mayntz, Nedel-
mann, 1987) kann heute kaum von der Moglichkeit einer allgemeinen, politi-
schen Gesamtsteuerung im Bereich der Bildungspolitik ausgegangen werden.
Der Komplexitit des Untersuchungsgegenstandes entsprechend stiitzt sich die
Untersuchung auf unterschiedliche Theorien und Theorieansitze.

Einen addquaten heuristischen Zugang in der Untersuchung von Steuerung
und Selbstorganisation komplexer Bereiche bieten der akteurzentrierte Insti-
tutionalismus, wie er von Mayntz und Scharpf (1995) skizziert wurde, aber
auch die Kombination von system- und akteurtheoretischen Ansitzen (vgl. im
Bereich der Organisationssoziologie beispielsweise Schimank, Kehm, Enders,
1999; vgl. im Bereich der Steuerung auch Bihr, 2001). Steuerung meint hier
die «gezielte Einflussnahme auf die Entscheide und die Tatigkeit anderer Men-
schen, um sie in eine bestimmte Richtung zu bewegen» (Hutmacher, 1998,
S. 51). Altrichter (2000) prazisierte fiir das Bildungssystem, dass Steuerung als
Prozess verstanden werden miisse, an dem unterschiedliche Akteure auf unter-
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schiedlichen Ebenen des Bildungssystems auf unterschiedliche Art und Weise
beteiligt sind. Im Projektzusammenhang meint Steuerung die Einflussnahme
auf Entscheidungen und das Handeln von bildungspolitischen Akteuren mit
dem Ziel, dass die Akteure Strukturen und Prozesse in ihren Organisationen
oder Kantonen so beeinflussen, dass sich definierte Indikatoren in die beabsich-
tigte Richtung verindern (im Wissen darum, dass dadurch auch unerwiinschte
Wirkungen erzeugt werden konnen).

Organisationen lassen sich demnach sowohl als Verkorperung einer (Teil-)Sys-
temlogik mit den fiir sie spezifischen institutionellen Komponenten untersu-
chen als auch auf der Ebene der in ihr auftretenden Akteure (ichbezogenes und
systembezogenes Handeln). Als Analyseebenen kommen somit individuelle
wie auch korporierte Akteure (Mayntz, Scharpf, 1995) zum Tragen. Letztere
gelten als «formal organisierte Personen-Mehrheiten, die tiber zentralisierte,
also nicht mehr den Mitgliedern individuell zustehende Handlungsressourcen
verfiigen» (Mayntz, Scharpf, 1995, S. 49). Diese Mehrebenenperspektive ist in-
sofern zentral, als die Individuen (beziehungsweise Mitglieder) von geschlos-
sen auftretenden Akteuren im Einzelfall nicht einfach nur durch die Institution
determiniert sind. Soziale Situationen jeder Art entstehen beziehungsweise ent-
wickeln sich, wie Esser (1993, S. 92) es umschreibt, iiber aggregierte Wirkun-
gen beziehungsweise aggregativ erzeugte Veranderungen aus den individuellen
Effekten des Handelns der Akteure — und das meist nicht intendiert. Fir die
Analyse der Interaktionen zwischen (korporierten) Akteuren ist weiterhin be-
deutend, dass im Rahmen institutioneller Verfahrensregeln auch Anlisse kon-
zipiert oder spezifische Arenen geschaffen werden, in denen Akteure zur Bera-
tung oder Entscheidung {iber Themen zusammenkommen, welche wiederum
bestimmten Entscheidungsregeln unterworfen sind.

In der schweizerischen Bildungspolitik lassen sich vielfiltige parteipolitische,
administrative, gouvernementale, halb- und nichtstaatliche sowie institutio-
nelle Verflechtungen tber alle Politikebenen hinweg beobachten. Folglich
ist fir einen dezentral-féderalistisch aufgebauten Staat (Braun, 1997; Vatter,
2002) die diskursive Verarbeitung und Adaption von Internationalisierungs-
und Strukturangleichungsprozessen im Bereich der Bildungspolitik unter dem
Gesichtspunkt der Mehrebenenproblematik zu behandeln (Luthardt, 1999,
S. 163). Die «Theorie der Politikverflechtung» kann hier wichtige theoretische
Impulse geben (Scharpf et al., 1976, 1992; Scharpf, 1999, 2004).

Fiir die Beibehaltung von vorhandenen (Steuerungs-)Modellen in Bildungs-
systemen liefert die Theorie der Pfadabhingigkeit, die bisher jedoch zu un-
systematisch und nicht hinreichend empirisch fundiert ist, eine Erklirung. Als
pfadabhingig wird ein prozedurales Beziehungsgeflecht bezeichnet, desssen
Eigenschaften es dazu tendieren lassen, am einmal eingeschlagenen Losungs-
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weg festzuhalten, und zwar unabhingig davon, wie effizient dieser Losungs-
weg ist. Es tritt also eine Inflexibilitdt im Sinne von Hyperstabilitit auf, das
heisst, Anpassungen an sich verindernde Umstande treten nicht ein oder lassen
lange auf sich warten. Positive Riickkopplungsmechanismen fithren dazu, dass
eingeschlagene Wege immer wieder verstirkt werden und die Abweichung bei
fortschreitender Prozessdauer erschweren (vgl. Pierson, 2000; Deeg, 2001).
Auch der Prozess der gesellschaftlichen Themenstrukturierung (Agenda-
Setting) spielt eine wesentliche Rolle bei der Politkoordination. Agenda-Setting
(vgl. Eichhorn, 2005; Kingdon, 1995) findet meist im triadischen Verhiltnis von
Medien, Individuen und Gesellschaft statt, welche sich gegenseitig beeinflussen
(Eichhorn, 2005, S. 94). Mit Cobb, Ross und Ross (1976, S. 127 ff., zitiert nach
Eichhorn, 2005, S. 119) lassen sich drei Formen des Agenda-Setting im poli-
tischen System skizzieren: a) externe Initiative (Erwecken von o6ffentlichem
Interesse durch Interessengruppen); b) Mobilisierung (Erwecken von 6ffent-
lichem Interesse durch politische Akteure, welche ihre Tatigkeit legitimieren
wollen); c) interner Zugang (das Thema entstammt dem politischen System
selbst, in der Offentlichkeit wird keine Aufmerksamkeit gesucht). Mit Bezug
auf das Agenda-Setting-Modell von Kingdon (1995) kann ausserdem davon
ausgegangen werden, dass Themen nur zu bestimmten Zeitpunkten respektive
unter bestimmten Kontextkonstellationen Eingang in die politische Agenda
finden konnen («policy window»).

Im Schnittbereich zwischen theoretischem Zugang und forschungsleitender
Heuristik findet sich der analytische Governance-Ansatz (vgl. Bosche, Leh-
mann, 2014). Governanceanalysen fokussieren auf politische Handlungskoor-
dination (fiir einen Uberblick vgl. Blumenthal, 2005) und erweitern das Kon-
zept der politischen Steuerung durch das Berticksichtigen umfangreicherer Sets
von Akteuren, Ebenen und Handlungsmodi. Durch den Governance-Ansatz
wird die klassische Aufteilung von Steuerungssubjekt und Steuerungsobjekt
zugunsten eines weiter reichenden und dynamischeren Verstindnisses von
Koordination aufgelést. Und die Regelungsstrukturen in einem politischen
Feld umfassen nicht nur die hierarchischen Beziehungen zwischen Akteuren,
sondern das gesamte soziale und politische Interdependenzgeflecht, so bei-
spielsweise auch die darin enthaltenen Reaktionen und Gegenreaktionen auf
spezifische Steuerungsversuche. Die je nach Akteur unterschiedlich verteilten
Steuerungsressourcen werden dabei nicht als normative Primissen mitgedacht,
sondern stellen den primiren Gegenstand von Governance-Analysen dar. Die
Governance-Perspektive erlaubt es also, auch alternative Muster der Hand-
lungskoordination und nicht nur die klassische Befehlserteilung zu analysieren
(vgl. Kussau, Briisemeister, 2007). Und wahrend «die traditionelle Steuerungs-
theorie einen oder wenige privilegierte Steuerungsakteure in den Blick nahm
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und das Schicksal ihrer Steuerungspline untersuchte, riickt die Governance-
Perspektive von vornherein <Akteurkonstellationen> in den Fokus der Be-
schreibung und Analyse und bezieht damit systematisch andere, auch peripher
oder weniger machtvoll scheinende Mitspieler mit ein» (Altrichter, Briisemeis-
ter, Wissinger, 2007, S. 10).

Fir die vorliegende Untersuchung von besonderem Interesse ist das dem
Governance-Ansatz inhirente Mehrebenensystem (vgl. Altrichter, Heinrich,
2007). Denn die Mehrebenenthematik verweist einerseits auf das Vorhanden-
sein von Akteuren auf unterschiedlichen Ebenen des Systems (beispielsweise
lokal, national, international), die fiir das Erreichen ihrer Ziele auf Hand-
lungskoordination angewiesen sind, weil die Herrschafts-, Ressourcen- und
Legitimationskompetenzen zwischen ihnen aufgeteilt sind (vgl. Benz, 2007).
Andererseits ergeben sich aus dieser Perspektive Moglichkeiten, Makro- und
Mikrobereiche in der Analyse zu kombinieren, das heisst Interaktionen zwi-
schen staatlichen und gesellschaftlichen Akteuren einzuschliessen (vgl. von
Krause, 2008, S. 15; Grande, 2003).

Die Offenheit des Ansatzes hinsichtlich infrage kommender Modi der Koope-
ration wiederum ermoglicht es, den Beobachtungs- und Analysevorgang nicht
erst beim manifesten Output, beispielsweise bei einem regulativen Erlass, anzu-
setzen. Vielmehr konnen aus Gbergreifender Perspektive auch das Vorher und
das Nachher einbezogen werden, sodass Steuerungshandlungen als komplexe
Mechanismen von Verinderungsabsichten, tatsichlichen Entscheiden sowie
Folgen und Wirkungen verstanden werden konnen (vgl. Blatter, 2007; Mayntz,
2004). Dennoch: Das dieser Untersuchung zugrunde liegende Verstindnis von
Governance geht davon aus, dass ein System (hier: die LLB) durch ein (wie auch
immer geartetes) politisches System beeinflusst werden kann und auch wird.
Wird namlich die Intentionalitit in Steuerungsvorgingen zu stark aufgeweicht,
wird es unmoglich, handlungskoordinierende Vorginge von nichtintentiona-
lem sozialem Wandel zu unterscheiden.

Die Annahme, dass Steuerung immer mit einem Mindestgrad an Intentionalitit
verbunden ist, zeigt sich auch darin, dass auf Steuerungsimpulse stets Reak-
tionen erfolgen — selbst dann, wenn sich betroffene Akteure gegen Eingriffe
wehren oder die Impulse ignorieren. So gesehen ist Steuerung immer ziel- und
richtungsorientiert. Intentionalitdt als Zentrum von Governance-Handeln be-
sagt aber weder, dass die Steuerungsprozesse linear und hierarchisch ablaufen,
noch dass die Steuerungsintentionen stets zu den gewiinschten Zielen fithren.
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3  Vorgehen und Methoden

Der vorliegenden Studie liegt ein qualitatives Untersuchungsdesign zugrunde,
die Anlage ist nicht zuletzt aufgrund des sparlichen empirischen Forschungs-
standes explorativer Natur. Das Quellen- und Textkorpus umfasst grundsitz-
lich drei Arten von Materialien: Den weitaus grossten Teil stellen regulative
Texte (kantonale, interkantonale und nationale Rechtsgrundlagen, Exekutiv-
entscheide) sowie Dokumente des politisch-administrativen Systems (Par-
lamentsprotokolle, Verwaltungsberichte, Dokumente der politischen Offent-
lichkeitsarbeit, Kommissionsberichte, Organigramme) dar. Fallweise und in
unterschiedlicher Intensitit wurden zudem Dokumente der untersuchten Aus-
bildungsorganisationen (Umsetzungskonzepte, Reformpline, Rechenschafts-
berichte, Festschriften etc.) und weiterer Interessengruppen in die Analyse mit
einbezogen. Als Validierungsschritt wurden jeweils auch sogenannte fokus-
sierte Interviews (Schorn, 2000) durchgefiihrt. Diese Interviews wurden nicht
als Primarquellen, sondern vor allem dazu genutzt, um aus dem Material ge-
wonnene Hypothesen zu iiberpriifen und allenfalls weiteres Material ausfindig
machen zu konnen.

Die unterschiedlichen Untersuchungsebenen (vgl. Abb. 1) fithrten zu einer
Dreigliederung im Vorgehen. Der eigentlichen Analyse der kantonalen Reform-
prozesse ging eine deskriptive Arbeit voran (Untersuchungsphase 1), in der
mittels Dokumentenanalyse und auf der Grundlage des Governance-Konzepts
die Organisations- und Steuerungsstrukturen der kantonalen LLB-Systeme
dargestellt wurden. Das Produkt dieses ersten Teils war einerseits eine Uber-
sicht, in welcher fur zwei Zeitpunkte, vor und nach den Reformen (um 1990
sowie 2005), die typischen Steuerungsformen und Organisationsstrukturen in
den Kantonen dargestellt wurden. Andererseits diente dieser Teilschritt der in-
duktiven Gewinnung zentraler Kategorien des Wandels, die fiir die Reform der
schweizerischen LLB von Bedeutung waren. Und schliesslich sollten anhand
der Dokumente Phasen des Reformprozesses identifiziert werden.*

Die im ersten Teilschritt gewonnene Ubersicht diente in der zweiten Unter-
suchungsphase als Grundlage fiir die Auswahl der detailliert zu untersuchen-

4 Als Phase 1 (bis 1995) wurde die Zeit Ende 198cer-Jahre bis zu den Empfehlungen der
EDK zur «Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen» (1995) definiert. In
dieser Zeit wurden kantonale Reformen initiiert und es begann die Erarbeitung von ge-
samtschweizerischen Zielvorgaben. Als Phase 2 (1995—2000) wurde die Zeit wihrend der
Erarbeitung der Anerkennungsreglemente auf der Grundlage der Diplomanerkennungsver-
einbarungen (EDK, 1993) bezeichnet, wihrend Phase 3 die daran anschliessende Zeit der
Verfahren zur Erstanerkennung (Einsetzen der Anerkennungskommissionen, Festlegen der
Verfahrensabliufe, Durchfithrung der Anerkennungsverfahren) umfasst. Die Phase 4 be-
ginnt um 2005 mit der Revision der Anerkennungsreglemente und deren Folgen.
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den Kantone (vgl. die entsprechenden Fallanalysen in diesem Band) sowie als
Grundlage fiir die Bestimmung zentraler Analysekategorien: Personal, Studien-
ginge, innere und dussere Organisationsformen, Steuerungsmittel.

Die Auswahl der zu untersuchenden Fille erfolgte nach dem Verfahren der
Kontrastbildung ahnlich dem theoretical sampling, wie es von Glaser und
Strauss (1994) vorgeschlagen wurde. Die Kriterien dieser Auswahl (vgl. Tab. 1)
bestanden in den Unterscheidungsmerkmalen Tragerschaft (Ausprigungen:
offentlich oder privat, Einzeltriger oder Tragerverbund), institutionelle Ein-
bindung der Hochschulen (mit den Ausprigungen eigenstindige padago-
gische Hochschule, Teilschule einer Fachhochschule oder als Teil einer Uni-
versitit) sowie Grosse (Anzahl Studierende). Als weitere Auswahlkriterien
wurden Aspekte des Reformprozesses wie der Entscheidungszeitpunkt fiir
die Tertiarisierung der Ausbildung von Primarlehrerinnen und Primarleh-
rern (Auspriagungen: vor/nach den EDK-Empfehlungen [EDK, 1995]) oder
die Anzahl von formalen Reformschritten (Auspragungen: einschrittiger oder
mehrschrittiger Reformprozess) beigezogen. Letztlich wurden zwei weitere
Kriterien fir die Auswahl der Kantone berticksichtigt: Handelt es sich um
einen Universititskanton (Ausprigungen ja/nein) und wird im entsprechen-
den Kanton die Ausbildung fiir alle Lehrkategorien angeboten oder nur fir
einen Teil der Lehrkategorien? Dieses iterative Verfahren der Festlegung er-
gab schliesslich ein Untersuchungssample von sieben kantonalen Fallstudien:
Aargau, Bern (deutschsprachiger Teil), Freiburg, Genf, St. Gallen, Zug sowie
Zirich. Als eigenstindiger Fall wurde auch die interkantonale Ebene, die EDK,
ins Untersuchungssample aufgenommen (vgl. den Beitrag von Lehmann zur
EDK in diesem Band). Bei der Auswahl wurden Trigerverbiinde berticksich-
tigt (Padagogische Hochschule Zentralschweiz, Pidagogische Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz), allerdings wurden sie am Quellenmaterial
eines einzelnen Trigerkantone (Aargau und Zug) dokumentiert. Gleichwohl
wurden die jeweils andern Triagerkantone in den Analysen berticksichtigt und
die jeweilige Fallgenese auch vor dem Hintergrund der Entwicklungen in den
andern Trigerkantonen und des entsprechenden <Uberbaus> interpretiert.

In der Untersuchungsphase 2 erfolgte der grosste Teil der Datenerfassung. Weil
das Projekt einem Verstiandnis von Policy-Analyse folgte, das der sprachlichen
Vermittlung einen zentralen Stellenwert beimisst (Saretzki, 2003, S. 396), be-
stand die Datenbasis aus unterschiedlichen Dokumenten des bildungspoliti-
schen Diskurses, die ihren Niederschlag in gesetzlichen Grundlagen, Beschliis-
sen und Parlamentsprotokollen sowie andern o6ffentlichen Positionierungen
fanden.

Die Auswertung und Analyse der Diskurse erfolgte mittels Methoden und Tech-
niken der grounded theory (Glaser, Strauss, 2004). Ein solcher Zugang machte es
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moglich, durch die Diskursanalyse die Debatten mitsamt ihren Schwerpunkten
in einer diachronen Perspektive abzubilden. In dieser Logik bildeten die Dis-
kurse den Anfang einer Analyse, also den Input, und wurden nicht als deren
Produkt verstanden (Hajer, 1995; Saretzki, 1996, 2003). Analytisch folgte die
Analyse der Annahme, dass die diskursive Logik in den Prozessen bestimmten
Deutungsmustern (vgl. Oevermann, Allert, Konau, Krambeck, 1979; Oever-
mann, 1973) folgt, welche rekonstruiert werden konnen. Von besonderem Inter-
esse ist in diesem Zusammenhang, mit welchen feldspezifischen Alltagstheorien
die Akteure operieren, wenn sie die fiir sie relevanten politischen Zusammen-
hinge interpretieren und in Handlungspraxis ibersetzen. Als Quintessenz von
Studien zu sozialen Deutungsmustern (fiir einen Uberblick vgl. Liiders, Meu-
set, 1997) kann die Einsicht gelten, dass sich das Denken einzelner Personen
oder Personengruppen um deutungsmichtige Zentren herum organisiert, die
in bestimmten historischen, kulturellen, gesellschaftlichen oder institutionellen
Milieus einen fixen Ursprung und eine feste Verankerung haben. Freilich kon-
nen sich derartige Deutungsmuster iiber weite historische Zeitraume hinweg
beziehungsweise tiber die Grenzen ihrer Ursprungsmilieus hinaus als relativ
starr erweisen. In einer sich am Deutungsmusteransatz orientierenden For-
schungsarbeit soll nachgewiesen werden, welche Akteure auf welche Deutungs-
schemata rekurrieren. Durch die Beobachtung der Interdependenzen zwischen
der gesamtschweizerischen und der kantonalen Ebene konnte so zumindest in
Ansitzen eine gegenstandsverankerte Theorie (grounded theory) der Steuerung
des Reformprozesses entwickelt werden. Diese legt systematisch dar, in wel-
cher Weise unterschiedliche Kontexte, Bedingungen und Strategien einen Ein-
fluss auf spezifische Reformschritte haben und wie sie zusammenwirken. Die
Klirung der Kausalititsfrage ist also Gegenstand des Forschungsprozesses und
konnte nicht im Voraus vorgenommen werden.

Entsprechend wurden in Fragen der Governance durch die Fallanalysen zwei
unterschiedliche Dimensionen untersucht: erstens die Stenerung der Reform
selbst, zweitens die Steuerung in der Reform. Dabei interessierte der Fortgang
des Reformprozesses innerhalb eines Falls, insbesondere verfolgte die Analyse
die diversen Interventionen sowie Interventionslogiken, die dargestellten In-
tentionen sowie die Deutungsmuster, auf welche die verschiedenen Akteure
in der Um- und Neugestaltung <hrer> LLB zuriickgriffen. Ausgehend von der
Pramisse, dass unterschiedliche Akteure unterschiedliche Argumentationslogi-
ken verwenden, um erwiinschte Anderungen herbeizufiihren, kam der Rekon-
struktion der verwendeten Leitargumente und deren Entwicklung im Reform-
diskurs grosse Bedeutung zu. Insbesondere wurde der Frage nachgegangen,
worin der Verinderungsdruck fiir kantonale LLB-Systeme bestand.
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Ausgehend von der Annahme, dass die LLB im politischen Mehrebenensystem
sowohl horizontal als auch vertikal verflochten ist, wurde fir den jeweiligen
Fall auch eine qualitative Netzwerkanalyse vorgenommen, um die am bil-
dungspolitischen Prozess beteiligten Akteure sowie deren Verbindungen und
Verflechtungen identifizieren zu konnen. Auf dieser Grundlage wurden Aus-
sagen dariiber moglich, ob, zu welchem Zeitpunkt und in welcher Form sich
Akteurkonstellationen (Netzwerke) verandert haben (vgl. Windhoff-Héritier,
1987).

Analytisch getrennt davon wurden Wechselwirkungen mit exogenen Elemen-
ten untersucht, um die Interdependenzen zwischen gesamtschweizerischen
und kantonalen Prozessen hervorzuheben. Im Zentrum stand dabei die Dy-
namik zwischen kantonalen Reformvorhaben als Wirkung und Gegenwirkung
auf gesamtschweizerische Reformideen und -prozesse. Aufgrund der Rekons-
truktion kantonaler Daten stellten sich aber auch andere, regionale oder natio-
nale Einflusse als bedeutend dar. Im Untersuchungsdesign wurde deshalb da-
von ausgegangen, dass sich die im Zentrum stehenden Interdependenzen nur
dann adiquat beschreiben und analysieren lassen, wenn die kantonale und die
gesamtschweizerische Ebene auseinandergehalten werden. Deshalb wurden die
gesamtschweizerischen Prozesse unabhingig von der tatsichlichen kantonalen
Umsetzung analysiert, wobei diese analytische Trennung anschliessend wieder
aufgelost wurde.

Insgesamt bestand das Ziel der zweiten Untersuchungsphase einerseits in der
Ermittlung von Ideen, Ubereinstimmungen, Interessen, gegenseitigen Ver-
stirkungen oder Blockaden, aber auch im Aufzeigen von Widerspriichen und
Differenzen zwischen Akteuren und ihre Haltungen — dies sowohl hinsicht-
lich kantonaler und interkantonaler Reformprozesse als auch im Hinblick auf
gesamtschweizerische Zusammenarbeit und Harmonisierungsleistungen. An-
dererseits wurden die Governance- oder Steuerungsinstrumentarien (sowohl
auf gesamtschweizerischer als auch auf kantonaler Ebene) ermittelt, welche
eingesetzt wurden, um das Ziel einer Harmonisierung beziehungsweise der
gegenseitigen Anerkennung der Lehrdiplome zu erreichen. Ebenso wurde die
Perspektive darauf gerichtet, zu welchem Zeitpunkt und unter welchen Be-
dingungen Wandel stattgefunden hat und wo mittels Ruckkoppelungen auf
andere Entscheidungstrager neue Argumente entwickelt wurden. Die Analyse

s Die Netzwerkanalyse wird in der Literatur unterschiedlich definiert und verwendet,
einerseits als theoretischer Zugang, andererseits als methodische Vorgehensweise. Die
Governance-Schule (vgl. Borzel, 1999) versteht Politiknetzwerke als spezifischen Steue-
rungsmechanismus, durch den die Moglichkeit geschaffen wird, politische Ressourcen zu
mobilisieren. Dies kommt vor allem dann zum Tragen, wenn die Gegenstande des Interes-
ses individueller und korporativer Akteure weit auseinanderliegen.
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sollte insbesondere aufzeigen, welche Einflisse zu welchen Zeitpunkten (po-
licy window, vgl. Kingdon, 1995, S. 197 ff.) zu einem Wandel in der urspriing-
lich rein kantonaler Logik folgenden LLB gefiihrt hatten. Die als Resultat des
Untersuchungsteils 2 erstellten Fallportrits wurden schliesslich im Sinne eines
Validierungsverfahrens mit Expertinnen und Experten diskutiert (vgl. An-
hang). Dieser Zwischenschritt diente als Riickkoppelung und Sicherung der
bis zu diesem Zeitpunkt gesammelten Informationen, Daten und Erkenntnisse.
Die Gesprichspartnerin und die Gesprachspartner wurden dabei vornehmlich
aus dem Kreis von Personen rekrutiert, welche als stakebolders am Reform-
prozess beteiligt waren. Es sind Personen, welche dem engeren Kreis der zu
untersuchenden Institutionen (Leitung Schule/Hochschule etc.), den iiberge-
ordneten Steuer-, Koordinations-, Innovations-, Verwaltungs- und Kontroll-
gremien oder dem weiteren Umfeld von relevanten berufsspezifischen Akteu-
ren angehoren. Die Interviews wurden als fokussierte Interviews konzipiert
(vgl. Meuser, Nagel, 2009; fiir die strategische Auswahl und Befragung vgl.
Bogner, Menz, 2001).

Im dritten Untersuchungsteil wurden auf der Basis der Fallanalysen spezifische
Kernbereiche der Reform der LLB herausgearbeitet und schliesslich die Zusam-
menfiihrung der Fallanalysen in Form von thematischen Synthesen realisiert.
Das Augenmerk richtete sich dabei sowohl auf strukturangleichende als auch
auf konflikthafte Prozesse zwischen kantonalen und gesamtschweizerischen
Konstellationen und Interessenlagen. Die Synthese erfolgte insbesondere im
Hinblick auf die Annahme, dass durch die gesamtschweizerische Diplomaner-
kennung eine Vereinheitlichung stattgefunden hat, deren prigendes Merkmal
die Hochschulwerdung simtlicher LLB-Studienginge ist. Die abschliessende
Gesamtschau klirt, ob durch gesamtschweizerische Vorgaben der Druck zur
Vereinheitlichung der Steuerungsformen erhéht wurde sowie ob und unter wel-
chen Bedingungen eine Integration von kantonalen Strukturen in eine nationale
Hochschullandschaft stattgefunden hat. In diesem dritten Teil wurde weiter
analysiert, inwiefern Ubereinstimmungen und Differenzen von Ideen, Interes-
sen sowie Politiken zwischen den Kantonen und zwischen den beiden Ebenen
(kantonal und interkantonal) auszumachen sind und welche kausalen Mechanis-
men sowohl intendierter als auch nichtintendierter Art diesen Entwicklungen
zugrunde liegen. Die abschliessende Synthese biindelt zudem Erkenntnisse aus
dem Projekt zu Bildungsreformprozessen und geht der Frage nach, inwiefern
die gegenwirtig vorhandenen Instrumente hinreichend sind, um die LLB ge-
samtschweizerisch zu steuern. Im Sinne eines Ausblicks wird gezeigt, welche
Reformschritte gemiss Intention zurzeit als verwirklicht gelten konnen bezie-
hungsweise welche Schritte noch als ausstehend zu bezeichnen sind.
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4 Ubersicht

Im Anschluss an diese Einleitung folgt ein Beitrag, der die Situation der LLB
zu Beginn der Reform um 1990 beschreibt und die Reformen in einem gros-
seren Kontext der Bildungsreformen der 199cer-Jahre verortet. Beschrieben
werden die Strukturen und Merkmale der schweizerischen LLB, wie sie sich
am Anfang des Untersuchungszeitraumes, also um 1990, prisentierten. Wei-
ter wird der erweiterte bildungspolitische Kontext der untersuchten Reformen
beschrieben, weil sowohl der Reform der LLB vorausgehende als auch parallel
laufende Ereignisse in anderen Bereichen des Bildungssystems als impulsge-
bende, reformverstirkende oder -hemmende Faktoren auf die untersuchten
Prozesse einwirkten und damit ein wichtiger Bestandteil des komplexen und
umfassenden bildungspolitischen Einflussgeflechts sind.

Die folgenden Beitrige werden von einer Einleitung und einem Fazit gerahmt,
sind aber insgesamt in zwei Hauptteile gruppiert: In einem ersten Teil werden
die im Zentrum der Untersuchung stehenden kantonalen Fallstudien darge-
stellt. Eingeleitet wird dieser Teil mit einer Analyse der Lehrerbildungspolitik
der EDK. Anschliessend werden die Reformvorginge in den Kantonen Aargau,
Bern, Freiburg, Genf, St. Gallen, Zug sowie Ziirich ausfiihrlich geschildert.
Siamtliche Einzelfille folgen einer chronologischen Perspektive und beginnen
mit der Darstellung der je unterschiedlichen kantonalen Ausgangslage. Daran
schliesst eine Rekonstruktion der Reformetappen auf der Grundlage der spe-
zifischen Quellenanalysen an. Ein Fazit rundet die Fallstudien ab und ordnet
die Ergebnisse ein.

Der zweite Teil des Bandes enthilt thematische Synthesen, welche quer zu den
Fallanalysen die Subprozesse der Reformen ins Zentrum riicken. Unter dem
Titel «Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess» werden die Prozesse der
Neudefinition der Zulassungsvoraussetzungen — und damit des systematischen
Orts im Bildungssystem — sowie die Integration der LLB in den Hochschul-
bereich thematisiert. Der organisatorische Zusammenschluss unterschiedlicher
Schulen und Schultypen sowie die Einbindung der verschiedenen Leistungs-
bereiche Lehre, Forschung und Dienstleistung sowie Weiterbildung in ein
Gesamtkonzept werden im entsprechenden Synthesekapitel als Integrations-
und Konzentrationsprozess gefasst. Das dritte Querschnittskapitel tiber den
Verwissenschaftlichungsprozess wiederum behandelt Fragen nach der Bedeu-
tung von Wissenschaft und Forschung an den neuen Hochschulen. Auch die
Frage der Selbstbestimmung wird in einem separaten Kapitel tiber Autonomi-
sierungsprozesse diskutiert. Der Abschluss sowohl der Analysen als auch der
Synthesen erfolgt im letzten Beitrag: Die zentralen Ergebnisse der Fallstudien
und der Synthesekapitel werden in einer Gesamtschau diskutiert und rekon-
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textualisiert. Zudem werden Hinweise auf offene Forschungsfragen sowie ein
Ausblick auf einige zentrale Herausforderungen der LLB nach der grossen Re-
form gegeben. Die Darstellung der Erkenntnisse tiber die Funktionsweise von
(Bildungs-)Reformprozessen erfolgt nicht zuletzt mit dem Anspruch, mit dem
generierten Wissen iber Abliufe bildungspolitischer Steuerungs- und Reform-
prozesse sowohl einen Beitrag zur Weiterentwicklung der Bildungsforschung
in diesem Bereich als auch zum Verstindnis bildungspolitischer Zusammen-
hinge zu leisten.
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Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
seit 1990

Ausgangslage und Kontexte der Reformen

LUCIEN CRIBLEZ, LUKAS LEHMANN

Seit Ende der 1970er-Jahre erfuhr die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) in
der Schweiz grundlegende Verinderungen sowohl in ihren Organisationsfor-
men als auch in ihrer inhaltlichen Konstruktion (vgl. Criblez, 2010). Die Hin-
tergrundfolie fiir diese Verdnderungen bilden einerseits Nationalisierungs- und
Internationalisierungsprozesse in der Bildungspolitik, die dazu gefiithrt haben,
dass bildungspolitische Entscheide im foderalistischen Bildungssystem de facto
immer seltener autonom auf kantonaler Ebene gefillt werden konnen, anderer-
seits ein parallel dazu verlaufender Tertiarisierungsprozess im Bildungsbereich,
der nicht nur das Schweizer Bildungssystem und nicht nur die LLB dynami-
sierte. Im Folgenden werden einleitend sowohl die Ausgangskonstellation als
auch die bildungspolitischen Zusammenhinge der Entwicklungen im Bereich
der LLB aufgezeigt. In einem ersten Teil werden einige Merkmale der schwei-
zerischen LLB dargestellt, wie sie fir die Situation um 1990 kennzeichnend
waren. Der zweite Teil verweist auf die bildungspolitischen Kontexte der Re-
form und stellt die Entwicklung der Lehrerbildungspolitik in der Schweiz in
einen grosseren zeitlichen und raumlichen Rahmen. Schliesslich mussten bei
der Hochschulwerdung der LLB auch Fragen der adidquaten Vorbildung the-
matisiert werden. Die Entwicklungen auf der Sekundarstufe IT werden deshalb
im dritten Teil behandelt.

1 Die Situation der Lehrerinnen- und Lehrerbildung um 1990

Mit der Beschreibung der Ausgangslage um 1990 sollen die wichtigsten Merk-
male der schweizerischen LLB fiir diesen Zeitpunkt fokussiert werden. Erst vor
dem Hintergrund des Wissens um die Ausgangslage konnen die Reformen, die
in diesem Band beschrieben und analysiert werden, tiberhaupt richtig einge-
schitzt und interpretiert werden. Im Zentrum stehen strukturelle und institu-
tionelle Aspekte der LLB wie etwa die unterschiedlichen Ausbildungsmodelle
und -institutionen sowie deren Organisation und Steuerung. Kantonale Eigen-
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heiten und intrainstitutionelle Prozesse finden bei der folgenden Darstellung
der tibergeordneten Entwicklungen kaum Beachtung, und Aspekte, die zwar
durchaus vom strukturellen Wandel betroffen waren (beispielsweise die Ver-
anderung schulischer Curricula oder der Arbeitsbedingungen von Lehrper-
sonen), aber in keinem sehr direkten Zusammenhang mit den Veranderungen
der LLB auf der Meso- und Makroebene standen, werden aussen vor gelassen.
Auch ist der ausgewihlte Zeitpunkt fir die Betrachtung einer Ausgangslage
im Prinzip fiktiver Art: Wie die folgenden Fallstudien zeigen werden, kann
der Beginn der Reform kaum fur alle Bereiche der LLB sowie fiir alle Kantone
einheitlich festgelegt werden.

1.1 Zahlreiche Institutionen und vielfdltige Ausbildungswege

Noch wenige Jahre vor den Reformen der 1990er- und beginnenden 2000er-
Jahre wurden Lehrpersonen fiir die Vorschul- und Primarstufe in der Schweiz
mehrheitlich an Seminaren der Sekundarstufe I ausgebildet (vgl. Badertscher
etal.,, 1993). Einige Kantone in den Regionen Nordwestschweiz und Ziirich
(Aargau, beide Basel, Ziirich und Schaffhausen) sowie die Kantone Genf und
Tessin kannten bereits tertiire Ausbildungsginge (vgl. Abb. 2). Einzelne an-
dere wiederum hatten parallel zur Ausbildung auf der Sekundarstufe IT Aus-
bildungsginge fiir Maturandinnen und Maturanden und/oder Berufsleute
eingefiihrt oder — wie etwa die Kantone Jura und Waadt — die Berufsbildungs-
anteile von der Allgemeinbildung strukturell klar getrennt (vgl. Criblez, 2010).
Grosse Unterschiede gab es jedoch nicht nur in der institutionellen Ansiede-
lung, sondern auch hinsichtlich der Diplomkategorien: Eine im Auftrag der
EDK erstellte Darstellung aller Ausbildungsginge der schweizerischen LLB um
1992 zeigt die Vielfalt (oder gar Beliebigkeit, vgl. Criblez, 1994) der Struktu-
ren und Ausbildungsginge in der Schweiz (vgl. Badertscher et al., 1993). Die
Studie beschreibt fir die Schweiz insgesamt tiber 140 Ausbildungsstrukturen
der Grundausbildung, welche an mehr als 150 Ausbildungsinstitutionen statt-
fand — wobei einzelne Institutionen mehrere Angebote auszuweisen hatten und
einzelne Ausbildungsangebote mehreren (dezentralen) Institutionen zugeord-
net waren. Dabei wurden die verschiedenen Angebote zur Ausbildung von Be-
rufsschullehrpersonen sowie die Institutionen der Lehrerweiterbildung nicht
mitgezahlt.

Auch waren diese Ausbildungsginge nicht etwa gleichmissig auf die 26 Schwei-
zer Kantone verteilt, denn in verschiedenen Kantonen (Appenzell Innerrho-
den und Appenzell Ausserrhoden, Glarus, Ob- und Nidwalden) wurden gar
keine Lehrpersonen ausgebildet oder es waren nur Teilangebote vorhanden
(Uri). Vielmehr war in einzelnen Kantonen eine Vielzahl von Ausbildungsin-
stitutionen mit entsprechend unterschiedlichen Zielsetzungen hinsichtlich der
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Abb. 2: Die Situation der Ausbildung fiir Lehrpersonen der Primarstufe in der Schweiz
um 1990

.‘h
]

P
LS
. um 1990 tertiarisiert

Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt, Genf, Jura, Neuenburg, Schaffhausen, Tessin, Waadt, Zirich
. Bern: Tertiarisierung 1990 beschlossen

Kurse fiir Maturi und Maturea seit den 1950er-/1960er-Jahren

Karte: © 2010. Bundesamt fiir Landestopografie

zu erwerbenden Unterrichtsbefihigungen angesiedelt.' Insbesondere bei den
Angeboten fiir die Ausbildung der Lehrkrifte der Sekundarstufe I zeigten sich
grosse kantonale Unterschiede hinsichtlich der Zulassung, der Ausbildungs-
dauer, der Unterrichtsbefihigung (Schuljahre und Ficheranzahl) sowie der
Ansiedelung im Bildungssystem. Die Konzentration der einzelnen Ausbil-
dungsinstitutionen auf in der Regel ein bis zwei Lehrkategorien fuhrte auch zu

1 Als Beispiel sei der Kanton Bern genannt: Ausbildungsangebote existierten auf der Se-
kundarstufe IT (seminaristische Ausbildung fiir Kindergarten- und Primarlehrpersonen
sowie fiir Fachlehrpersonen der Volksschule), als nachmaturitire Angebote und als Kurse
fiir Berufsleute (bildungssystematisch als hohere Fachschulen einzuordnen), als Weiter-
bildungangebote fiir bereits diplomierte Lehrpersonen (fiir die Sekundarstufe I) sowie als
universitire Studienginge fiir Lehrerinnen und Lehrer der Sekundarstufen I und II (fir
eine ausfihrliche Typisierung der Strukturen vgl. Criblez, 1994, S. 140 £.).
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einer starken institutionellen Segmentierung (Gretler, 1991, S. 131). Die ver-
schiedenen Festschriften oder festschriftahnlichen Riickblicke zum Abschluss
einzelner Institutionen der LLB mit zum Teil sehr langer Tradition (vgl. unter
anderen Bober, 2002; Crotti, Oelkers, 2002; Gyger, 2004; Hascher, Wepf, 2004;
Lehmann, Portmann-Tinguely, Python, 2006) zeugen denn auch sowohl von
der Kleinrdumigkeit als auch von der (teilweise idealisierenden) Konstruktion
einer je eigenen <Schul>-Kultur, die mehr zur jeweiligen Profilierung respektive
zur Schaffung eines Schulmythos als zur diszipliniren, wissenschaftlichen oder
fachlichen Spezialisierung beitrug.

Getragen wurden die meisten Ausbildungsinstitutionen von den Kantonen.
Daneben gab es aber auch Einrichtungen, die von Gemeinden beziehungsweise
Stidten (Bern, Luzern) verantwortet wurden. Vereinzelt, regional fokussiert
und nur in der deutschsprachigen Schweiz wurden Schulen auch von privaten,
primir kirchlichen oder kirchennahen Tragerschaften organisiert und gefiihrt
(Criblez, 2010; Huber, 20105 vgl. auch die Beitrige von Weniger zu Bern, von
Huber zu Zug und von Lehmann zu Ziirich in diesem Band).

Durch die Quasimonopolstellung des Staates in der Ausbildung und Anstel-
lung von Lehrpersonen (Plotke, 2003, S. 516 {.) war die LLB (mit Ausnahme
der privaten Institute, fiir welche meist eine kantonale Anerkennung des Dip-
lomabschlusses gentigte) meist eng an die kantonalen Verwaltungen gebunden.
Und durch die Zuordnung der Ausbildungsinstitute zum Mittelschulbereich
(selbst bei tertidrer Struktur) galt auch die traditionelle Aufgabenteilung im
Hochschulbereich zwischen akademischer Autonomie und politischer (Ver-
waltungs-)Steuerung nicht (vgl. Engi, 2008; Kracht, 2006). Die generelle Steu-
erung der LLB erfolgte meist durch die Kantone in den tiblichen Prozessen der
kantonalen Gesetzgebung durch die Parlamente, die operative Steuerung und
Oberaufsicht durch die kantonalen Regierungen und die Erziehungsdirektio-
nen, die Teile dieser Aufgaben oftmals an Aufsichtskommissionen delegierten.
Auch die Diplompriifungen wurden in der Regel von den Kantonen (oder de-
ren Verwaltungen) geregelt (vgl. Abschnitt 2). Insofern erstaunt es wenig, dass
die Kantone ihre LLB primir auf die eigenen Bediirfnisse ausgerichtet hatten,
die Ficherdefinitionen und Lehrpersonenkategorien also der je eigenen Schul-
und Lehrplansystematik folgten.

1.2 Kantonale Steuerung und wenig Koordination

Als wichtiger Akteur in der Steuerung der LLB miissen auch die kantonalen
Laienaufsichtsgremien, die Bildungs- respektive Erziehungsrite, gelten. Diese
«vierte Gewalt» (Brandli, 1997), welche die Funktion der 6ffentlichen Aufsicht
tber die Schule wahrnahm, in gewisser Weise auch dafiir sorgen sollte, dass die
Macht der Bildungsadministration nicht zu gross wurde (Ryhn, 1999, S. 43), fun-
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gierte in gewissen Bereichen als regulative Instanz (beispielsweise in Personalfra-
gen; Criblez, Oggenfuss, 2010). Diese Gremien trafen aber auch Entscheidungen,
die fir den Bereich der LLB relevant waren, etwa tiber Studien- oder Stellenpline
(vgl. zum Beispiel die Beitrige von Huber zum Aargau und von Lehmann zu
Ziirich in diesem Band; fiir den Aargau auch Brandli, Landolt, Wertli, 1998).
Die kantonalen Parlamente erliessen die gesetzlichen Rahmenvorgaben fiir die
Ausbildung des Lehrpersonals und fiir die Berufszulassung und definierten die
Anstellungsbedingungen (Personalgesetzgebung, Arbeitszeit, Pilichtlektionen,
Lohne usw.). Der Einfluss der kantonalen Parlamente auf die Ausgestaltung
der einzelnen Ausbildungsginge und die innere Organisation der Ausbildungs-
institutionen war damit vor der Reform relativ gross. Die direkte Steuerung
der LLB erfolgte in aller Regel jedoch durch die Regierung und die Bildungs-
verwaltung. In etlichen Kantonen sind die Bildungsverwaltung und/oder die
betreffenden Regierungsrate auch heute noch im Hochschulrat vertreten (vgl.
Lehmann, Criblez, Guldimann, Fuchs, Perisset, 2007, S. 118 f.).

Die Vielfalt der Ausbildungsprogramme und Organisationsstrukturen sowie
der Steuerungsinstanzen und -mechanismen um 1990 erklart sich aus der feh-
lenden Notwendigkeit, weiter als iiber die kantonalen (oder allenfalls <nachbar-
kantonalen>) Grenzen hinaus zu denken, aber auch aus dem Nichtvorhanden-
sein entsprechender Instrumente der interkantonalen Koordination. Reformen
in der LLB wurden zwar immer wieder durchgefihrt, ein gemeinsamer Be-
zugspunkt vor allem in struktureller Hinsicht fehlte jedoch lange Zeit und die
Reformen waren denn meist auch «selbstbeziiglich[er]» (Criblez, 1994, S. 139)
Natur. Und dies traf nicht nur fir den Bereich der Lehrpersonenbildung zu,
sondern galt allgemein fiir die gesamte Volksschule — insofern korrelieren die
Unterschiede in der LLB mit der Vielgestaltigkeit der kantonalen Schulsys-
teme. Und durch die kantonale Hoheit in der Organisation und im Vollzug
der Volksschule als die LLB pradestinierende Referenzgrosse erhielt die Aus-
bildung des Personals eine stark lokale und kantonale Prigung (Miirner-Gilli,
2000). Gebunden an die Idee eines vergleichsweise stark ausgeprigten Fodera-
lismus bedeutet dies, dass Schweizer Bildungspolitik primir eine Politik der
einzelnen Kantone war (Blumenthal, 1991; zum Schulkonkordat der EDK vgl.
Arnet, 2000; Manz, 2011). Diese heterogene Situation wurde im Linderexamen
der OECD (EDK, 1989; OECD, 1990) wie folgt bewertet: «Wie in jedem fode-
ralistischen Staat ist man erstaunt iiber die Verschiedenartigkeit der Formen
der Grundausbildung der verschiedenen Lehrerkategorien. Daraus erwachsen
diverse Nachteile, man konnte aber auch gliicklich sein tiber diese Vielfalt; und
zwar von dem Moment an, wo aus Erfahrungen positive Erkenntnisse gezogen
werden, die dann von den verschiedenen kantonalen und interkantonalen Aus-
bildungsinstitutionen iibernommen werden konnten» (OECD, 1990, S. 149 f.).
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Diese Kritik an der Vielgestaltigkeit der LLB wurde ergianzt durch die Kritik
an der strukturellen Differenz zwischen der fiir die Schweiz typischen Ansied-
lung der Ausbildungsinstitutionen auf der Sekundarstufe II (Seminare) und der
Ansiedlung derselben im europdischen Umfeld im tertidren Bildungsbereich
(Criblez, 2000, S. 320 ff.). Die Experten der OECD hielten aber ebenso fest,
dass das schweizerische Bildungswesen in Bewegung gekommen sei. Der <Sin-
neswandel> soll dabei vor allem durch den «Horizont Europa 1992» (Gretler,
1991, S. 127) geweckt worden sein. Im Zentrum stehe damit die Frage, «ob
die schweizerischen Bildungsstrukturen zeitgemass und v. a. europafihig (was
nicht in jeder Beziehung identisch ist) sind» (Criblez, 1991, S. 273).

2  Kontexte der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Reform der LLB nach 1990 ist nur zu verstehen, wenn sie vor dem Hin-
tergrund wichtiger weiterer Entwicklungen und Reformprozesse im Bil-
dungsbereich interpretiert wird. Sie war integraler Teil weiter reichender
Bildungsreformprozesse insbesondere der Sekundarstufe IT und des tertiiren
Bildungsbereichs,* mit diesen andern Reformen vielfiltig verflochten und teil-
weise von ithnen abhingig. Einzelne Reformimpulse stammten allerdings be-
reits aus den 1970er- und 198cer-Jahren (vgl. die Beitrige von Lehmann zur
EDK und die kantonalen Fallstudien in diesem Band); so war etwa die Harmo-
nisierung der LLB in der Schweiz bereits im Schulkonkordat von 1970 (EDK,
1970) vorgesehen und die Forderung nach Freiziigigkeit des Lehrpersonals ge-
hort zu den alten Postulaten der Lehrerbildungspolitik.:

Fir die LLB ging es in den 1990er-Jahren vor allem darum, sich nach den eher
zuriickhaltenden Reformen der 1970er- und 198cer-Jahren in einem sich rasch
wandelnden Bildungssystem neu zu verorten — keine einfache Aufgabe, zumal
sie sich zeitlich parallel auch fiir andere Teile des Bildungssystem in dhnlicher
Art und Weise stellte: Die Gymnasien wurden nach 1995 auf die neue Maturi-
tatsregelung (MAR ’95) eingestellt, der ganze Bereich der hoheren Fachschulen
wurde durch die Schaffung von Fachhochschulen neu organisiert, als Vorbil-
dung fiir die Fachhochschulen wurde die Berufsmittelschule zur Berufsmatu-

2 Generell kann die Reform der LLB seit den 1990er-Jahren als Teil eines Bildungsexpan-
sionsprozesses interpretiert werden, der vor allem auf die Sekundarstufe IT und deutlicher
noch auf den tertidren Bildungsbereich konzentriert war (und im Falle des Tertidrbereichs
nach wie vor ist). Bildungspolitisch war damit eine starke Steigerung der Aufmerksamkeit
fiir diese beiden Bildungsstufen verbunden.

3 National anerkannte Lehrdiplome waren bereits seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhun-
derts ein Desiderat (vgl. Fih, 1903; Riiegg, 1880); allerdings hatten entsprechende Forde-
rungen bis in die 199oer-Jahre nie Erfolg.
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ritait weiterentwickelt und die Diplommittelschulen wurden als Fachmittel-
schulen neu konzipiert. Die LLB musste sich zu diesen Reformen in Beziehung
setzen, war von Entscheiden in diesen Bereichen zum Teil abhangig und musste
Folgen dieser Reformen bearbeiten.

Der folgende Abschnitt weist vor diesem Hintergrund auf ausgewahlte, wich-
tige Kontexte der LLB-Reform hin. Diese Kontexte sind einerseits als Reform-
impulse zu interpretieren, also als auslosende und verstirkende Momente des
Reformprozesses. Andererseits verinderten sie sich selbst wihrend des unter-
suchten Zeitraumes. Die komplexe Verflechtung unterschiedlicher Reform-
prozesse fithrte so in den 1990er-Jahren zu einer Art «<neuen Uniibersichtlich-
keit» (Habermas, 1985): Reformen wurden bildungspolitisch initiiert, ohne
dass die neue Struktur des Bildungssystems bereits weitgehend determiniert
gewesen wire, sondern in der Wechselwirkung unterschiedlicher Reformpro-
zesse erst allmahlich entstand. Was sich ex post allgemein auf der Makroebene
der Bildungspolitik als Prozesse der Internationalisierung, Nationalisierung
und Interkantonalisierung (Criblez, 2008) und auf der Ebene der Institutio-
nen unter anderem als Prozesse der Tertiarisierung, Akademisierung, Verwis-
senschaftlichung und Autonomisierung (Criblez, 2010) beschreiben ldsst, war
zu Beginn der Reformen als Entwicklungsprozess und Zielperspektive nicht
wirklich bekannt. Die Entwicklung der LLB war in diesem Sinne kontingent,
auch wenn Analysen der LLB im europaischen Kontext (vgl. unter anderem
Sander, 1994) durchaus schon zu Beginn der 1990er-Jahre zeigten, dass insbe-
sondere das seminaristische Ausbildungsmodell und die Ausbildung auf der
Sekundarstufe IT immer mehr zum Ausnahmefall wurden.

Im Folgenden werden — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — vier der wichtigs-
ten Kontexte der Reform der LLB beschrieben und ihre Verflechtung mit der
Reform aufgezeigt: Die Reform der LLB war erstens Teil von umfassenderen
Schulreformprozessen. Es gilt also danach zu fragen, wie Schulreformprozesse
die Reform der Ausbildung beeinflussten (Abschnitt 2.1). Zweitens wird auf das
Problem der internationalen Anerkennung der Lehrdiplome eingegangen, wie
es sich seit den Diskussionen im Vorfeld der Volksabstimmung tiber den Beitritt
der Schweiz zum Europiischen Wirtschaftsraum (EWR) stellte (Abschnitt 2.2).
Drittens wird gezeigt, wie sich die Reformen im tertidren Bildungsbereich und
viertens auf der Sekundarstufe IT auf die LLB auswirkten, sie in <Zugzwang>
brachten, ihre Ausbildungsginge neu zu positionieren, und zum Teil erst die
Voraussetzungen schufen fiir eine tertidre LLB. Im tertidren Bildungsbereich
ist insbesondere die Schaffung von Fachhochschulen (Abschnitt 2.3) von Re-
levanz, weil deren Grindung den academic drift auch der LLB beschleunigte
und deren institutionelle Eckwerte fiir die Schaffung von padagogischen Hoch-
schulen von Bedeutung war. Zur Reform der Sekundarstufe IT (Abschnitt 2.4)
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gehoren die Schaffung der Berufsmaturitit, die Weiterentwicklung der Dip-
lommittelschule zur Fachmittelschule sowie die Neuregelung der gymnasialen
Maturititslehrginge durch das neue Maturititsanerkennungsreglement (MAR).

2.1 Die Volksschulreform und die Reform der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern beziehungsweise die Versor-
gung der Schulen mit moglichst gut qualifiziertem Personal ist eine zentrale
Aufgabe des Bildungssystems, aber stark abhingig von den Festlegungen der
Bildungspolitik hinsichtlich der Schulstufen, Schulficher und Zielsetzungen.
Wenn Schule sich in diesen Bereichen verindert, ist die LLB entsprechend an-
zupassen. Diese funktionalistische Sicht auf die LLB ist zwar als konservativ
kritisiert worden: Die LLB sei auch wesentlich fiir Innovationen im Schulbe-
reich zustindig. Aber auch ein dynamisches Verstindnis von Schule und LLB
verweist auf die hohe Abhingigkeit der LLB von Entwicklungen im Schulbe-
reich: Schulreformen sind in der Regel mit entsprechenden Anpassungen in der
Lehrerinnen- und Lehrer(weiter)bildung verbunden.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden auf drei ausgewihlte Schulreform-
prozesse verwiesen, die als Kontexte die Reform der LLB wesentlich beein-
flussten: die Diskussionen und die Versuche der Neuorganisation des Schul-
eingangsbereichs, die allmihliche Realisierung kooperativer Schulmodelle auf
der Sekundarstufe I sowie die Durchsetzung vollstindiger Koedukation auch
in den Schulfichern Handarbeit und Hauswirtschaft.

Nach langjahrigen Diskussionen tber Schuleintrittsprobleme (EDK, 1994b;
Huldi etal., 1985; Huldi, Riifenacht, 1987) und das Schuleintrittsalter (EDK,
1993¢),* aufgrund erster Erfahrungen in Genf mit Konzepten des fliessenden
Ubergangs vom Kindergarten in die Primarschule (fluidité; vgl. Huldi, Riife-
nacht, 1987, S. 63 ff.) und nach ersten Erfahrungen mit einer neuen Definition
der Schulstufen, die den Kindergarten und die beiden ersten Jahre der Primar-
schule zusammenfasste (anschliessend auch als Basis- oder Eingangsstufe be-
zeichnet), wurde eine Neukonzeption fiir die Bildung der Vier- bis Achtjahrigen
gefordert. Die EDK hatte dafiir eine Projektgruppe eingesetzt, die 1997 eine
programmatische Prospektivstudie zur Entwicklung der Schuleingangsstufe
vorlegte (EDK, 1997a). Die Ostschweizer Regionalkonferenz der EDK (EDK-
Ost) fiihrte 2002—2010 unter Beteiligung vieler Kantone der tibrigen deutsch-
sprachigen Schweiz ein entsprechendes Versuchsprojekt mit wissenschaftlicher

4 Die Grundlagen fir die Diskussionen tiber die Schnittstelle zwischen Kindergarten und
Primarschule in den r99oer-Jahren wurden in den r98cer-Jahren mit dem Projekt zur
Uberpriifung der Situation der Primarschule (SIPRI) gelegt (fiir einen Uberblick vgl.
Criblez, 2015).
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Begleituntersuchung durch (EDK-Ost, 2010). Die wissenschaftliche Untersu-
chung zeigte unter anderem, dass sich die Schulleistungen der Schiilerinnen und
Schiiler am Ende der Schuleingangsstufe zwischen den drei untersuchten Struk-
turmodellen kaum unterscheiden, dass in allen drei Modellen kaum kompensa-
torische Effekte erzielt werden und dass die Kosten von Grund- oder Basisstufe
hoher sind als diejenigen von Kindergarten und Primarschule (EDK-Ost, 2010).
Bei der Reform der LLB stellte sich in diesem Kontext die Frage, inwiefern die
Ausbildungskategorien neu zu definieren wiren. Im Rahmen der Diskussionen
um die Einfithrung einer neuen Schulstufe war nimlich auch die Ausbildung
der Lehrpersonen fiir diese Schulstufe diskutiert worden. Die EDK liess eine
Prospektivstudie fiir ein mogliches Modell fiir die Ausbildung von Lehrkriften
fiir die Basisstufe erarbeiten (EDK, 1999a). Konkret stellte sich die Frage: Sollen
in Zukunft weiterhin Lehrpersonen fiir den Kindergarten und die Primarschule
getrennt ausgebildet werden oder soll eine neue Ausbildung fiir Lehrpersonen
des Kindergartens und der Unterstufe der Primarschule eingefiihrt werden —
oder allgemeiner: Welche Studienginge der LLB sollen zu welchen Unterrichts-
berechtigungen fithren?
Im Bereich der Sekundarstufe I war die LLB im Wesentlichen von zwei Ent-
wicklungen tangiert: Einerseits war nach der flichendeckenden Verlingerung
des obligatorischen Unterrichts auf neun Schuljahre die Realschules neben der
Sekundarschule zu einer vollstindig ausgebauten parallelen Schulform auf der
Sekundarstufe I erweitert worden. Mit diesem Ausbau war die Frage der Aus-
bildung von Lehrpersonen fiir diese Schulform verbunden. Um 1990 verfiigten
die Kantone tiber vier unterschiedliche <Modelle> der Ausbildung von Reallehr-
personen:
a)  Reallehrpersonen wurden bereits als Stufenlehrkrifte ausgebildet wie die
Sekundarlehrkrifte (vor allem in der Westschweiz und im Tessin).
b)  An Realschulen unterrichteten Primarlehrpersonen ohne spezifische Stu-
fenausbildung (unter anderem in den Kantonen Bern und Freiburg).
¢) In Weiterbildungskursen wurden Primarlehrpersonen auf ihre Aufgaben
als Reallehrinnen und Reallehrer vorbereitet (zum Beispiel in den Kanto-
nen Aargau, Solothurn und St. Gallen).
d) Einzigim Kanton Ziirich wurde ein grundstiandiger Ausbildungsgang fiir
Real- und Oberschullehrkrifte angeboten (Badertscher et al. 1993; Crib-

lez, 1994).

5 Im Folgenden wird der Einfachheit halber von Sekundar- und Realschulen gesprochen,
was die Vielfalt der Schulmodelle auf der Sekundarstufe I in den Kantonen nur unzuling-
lich abbildet. Diese Strukturvielfalt war jedoch gleichzeitig ein wichtiger Reformkontext:
Aus der Vielfalt der Schulmodelle bezogen die Kantone einen Teil ihrer Legitimation fiir
unterschiedliche Lehrerbildungskonzeptionen.
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Andererseits stellte sich im Zuge der Gesamtschuldiskussion und der Einfiih-
rung von kooperativen Schulmodellen (zunichst in den Kantonen Genf, Tessin)
beziehungsweise von Schulversuchen mit Gesamtschulmodellen (insbesondere
in Bern, Solothurn, Ziirich) die Frage, ob Lehrpersonen fiir die Sekundar- und
Realschulen gemeinsam oder getrennt ausgebildet werden sollen.

Seit den 1990er-Jahren wurden in den Kantonen der deutschsprachigen
Schweiz zunehmend kooperative Schulmodelle auf der Sekundarstufe I einge-
fihrt (etwa in den Kantonen Bern und Ziirich, in der Zentralschweiz oder im
Kanton Thurgau). Ein Versuch der EDK, fiir die Sekundarstufe I ein gemeinsam
akzeptiertes, kooperatives Schulmodell zu propagieren (EDK, 1995c), schei-
terte allerdings: Eine entsprechende Empfehlung an die Kantone kam nicht
zustande (EDK, 1998, S. 10). Auch mit der Vereinbarung tiber die Harmonisie-
rung der obligatorischen Schulen (EDK, 2007) wurden lediglich die Ubertritts-
zeitpunkte zwischen den Schulstufen harmonisiert, sodass die Sekundarstufe I
heute in allen Kantonen (Ausnahme: Tessin) im siebten Schuljahr beginnt. Die
Harmonisierung der Schulmodelle auf der Sekundarstufe I ist aber bis heute
nicht vorgesehen. Trotzdem stellte sich vor dem Hintergrund, dass Lehrerin-
nen und Lehrer in kooperativen Schulmodellen in der Regel alle Niveaus un-
terrichten und dass in kooperativen Schulmodellen das Prinzip Lohngleichheit
fur gleiche Arbeit eingefordert wurde, die Frage, ob fiir die unterschiedlichen
Schulformen der Sekundarstufe I mehrere Lehrkategorien ausgebildet werden
sollen (zum Beispiel Reallehrkrifte und Sekundarlehrkrifte) oder nur eine.

In den 1990er-Jahren war deshalb eine Diskussion um die sehr unterschiedli-
che Ausbildung von Sekundar- und Reallehrkriften entstanden.’ Bildungspoli-
tisch galt es zu entscheiden, ob es in den Realschulen pidagogisch sinnvoll und
moglich sei, vom Generalistenprinzip abzuriicken und auf das Fachgruppen-
lehrersystem umzustellen, sodass eine gemeinsame Ausbildung aller Lehrper-
sonen der Sekundarstufe I moglich wiirde. Fiir die Ausbildung der Lehrkrifte
war damit die Frage verbunden, ob sich die Ausbildung der Lehrkrifte fir
die Sekundarstufe I nur an der Schulstufe (Sekundarstufe I) oder auch an den
Schulformen (Sekundarschule und Realschule) orientiert und wie polyvalent
Lehrpersonen der Sekundarstufe I eingesetzt werden konnen. Im fachoffent-
lichen Diskurs war die Frage seit dem EDK-Bericht tiber die Ausbildung der
Lehrkrifte fir die Sekundarstufe I (EDK, 1983) weitgehend entschieden, spra-
chen sich die Fachleute doch fiir eine ausschliessliche Stufenorientierung aus
(Badertscher, 1983; Herren, 1983). Bildungspolitisch war dies jedoch, insbe-
sondere in Kantonen, die eine spezielle Reallehrerausbildung etabliert hatten,

6 Zur Entwicklung der Ausbildung fiir die Sekundarstufe I vor 1990 vgl. Criblez, in Vorbe-
reitung.
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bis zur Lehrerbildungsreform nach 1990 nicht durchzusetzen gewesen, auch
deshalb, weil die Praktikerinnen und Praktiker der Realschulen bei einem Ge-

neralisten- beziehungsweise Klassenlehrermodell bleiben wollten.

Die Frage der Lehrerinnenbildung in den Bereichen Hauswirtschaft und Hand-

arbeit stand in den 1990er-Jahren unter zwei Gesichtspunkten zur Diskussion:
Einerseits hatte die vollstindige Einfithrung der Koedukation in diesen Fi-
chern die Unterrichtssituation bedeutsam verindert (a), andererseits prigten
die Diskussionen um die Lohngleichstellung der Frauenlehrberufe die Diskus-
sion in den 1990er-Jahren wesentlich mit (b).

a)

b)

Die sogenannten Monofachlehrerinnen klagten nach der Einfithrung der
Koedukation in den Fichern Handarbeit (heute meist: Werken textil)
und Hauswirtschaft iiber zunehmende Disziplinprobleme. Diese Diszi-
plinprobleme fithrten sie unter anderem darauf zurtick, dass sie wegen
der Einschrankung ihrer Unterrichtsberechtigung auf ein einziges Schul-
fach (Monofach) und der eher geringen Lektionendotation der beiden
Ficher viele Klassen unterrichten miissten. Im Lehrerkollegium waren
sie zudem oft schlecht integriert (vgl. EDK, 1995b, 1997b). Die Ausbil-
dungsinstitutionen waren deshalb zum Teil bereits in den 198cer-Jahren
dazu iibergegangen, die Ausbildung und die Unterrichtsberechtigung auf
einzelne weitere Ficher auszudehnen. Zu Beginn der 1990er-Jahre stellte
das Arbeitslehrerinnenseminar in Thun die Ausbildungskonzeption auf
das Berufsziel Fachgruppenlehrkraft mit gestalterischem Grundauftrag
um — andere Kantone, etwa der Aargau, folgten dieser Entwicklung. Um
den weiteren Attraktivititsverlust der Monofachlehrberufe zu vermeiden,
unterstlitzten verschiedene Ausbildungsinstitutionen fir Handarbeits-
und Hauswirtschaftslehrerinnen vor diesem Hintergrund in der Folge
Bestrebungen, das Modell der Fachergruppenlehrkraft (Unterrichtsbe-
rechtigung fiir etwa fiinf bis sechs Ficher) nicht nur durchgehend fiir die
Sekundarstufe I, sondern auch fiir die Primarstufe einzufithren (EDK,
1995b, 1997b). Sie sahen in der Einfihrung dieses Modells neben der At-
traktivierung des eigenen Lehrberufs nicht zuletzt eine Moglichkeit, den
Bestand ihrer Ausbildungsginge in modifizierter Form zu sichern.

Daneben bahnte sich zu Beginn der 199cer-Jahre eine Entwicklung an, die
mit dem Bundesgesetz tiber die Gleichstellung von Frau und Mann vom
24. Mirz 1995 zur Einklagbarkeit von Ungleichbehandlungen auf dem
Arbeitsmarkt fithrte. Dies hatte zur Folge, dass in verschiedenen Kanto-
nen (zum Beispiel Basel-Stadt, Bern und Solothurn) die Gleichstellung
der traditionellen Frauenlehrberufe (Kindergirtnerinnen, Arbeitslehre-
rinnen, Hauswirtschaftslehrerinnen) nicht nur gefordert wurde, sondern
dass Berufsverbinde auf Lohngleichheit klagten und diese Klagen zum
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Teil bis vor Bundesgericht weiterzogen.” Das verfassungsmissig garan-
tierte Diskriminierungsverbot wurde in der Folge auf die Ausbildung
tibertragen. So verfasste Altbundesrichterin Margrith Bigler-Eggenberger
1997 ein Rechtsgutachten zuhanden des Verbandes KindergirtnerInnen
Schweiz (KgCH), in dem sie zum Schluss kam, dass Unterschiede in der
Grundausbildung gleicher Berufskategorien den Gleichstellungsgrund-
sitzen der Bundesverfassung widersprichen (Bigler-Eggenberger, 1997,
S. 26). Vor diesem Hintergrund wurden in den Kantonen die Forderun-
gen nach gleichwertiger Ausbildung fiir alle Lehrkategorien verstarkt.
Alle drei hier erwihnten Beispiele von Schulreformen® zeigen, dass sie mehr
oder weniger direkt Reformen in der LLB nach sich zogen. Die LLB-Politik ist
in diesem Sinne eng mit der Bildungspolitik zu den unterschiedlichen Schul-
stufen verkniipft: Die Reform der LLB ist oft eine Folge von Schulreformen.
Bedenkt man, dass sich das Tempo und die Kadenz von Schulreformen in den
1990er-Jahren steigerte, sind die Folgen fiir die Reform der LLB absehbar: Die
Reformen mussten konzipiert werden, wihrend sich die Schule als Berufsfeld
in wesentlichen Bereichen dnderte, diese Verinderungen sich zum Zeitpunkt
der Lehrerbildungsreform aber zum Teil erst abzuzeichnen begannen oder
zum Teil noch nicht rechtswirksam waren. Es stellte sich fiir die Reform der
LLB also grundsitzlich das Problem der strukturellen und inhaltlichen Konzi-
pierung bei sich zum Teil rasch verinderndem Schulfeld, auf das sich die Aus-
bildung zu beziehen hatte.

7 Die Rechtsentscheide sind durch die Gleichstellungsbiiros der Deutschschweiz in einer
Datenbank dokumentiert, in der nach unterschiedlichen Kriterien entsprechende Fille ge-
sucht werden konnen; hier vor allem relevant der Selektor Unterrichtsberufe (vgl. www.
gleichstellungsgesetz.ch/html_de/102.html [recherchiert: 15. Juli 2016]).

8 Weitere wichtige Kontexte werden an dieser Stelle nicht ausgefiihrt; es sind dies unter
anderem a) die Finanzierungskrisen der 6ffentlichen Hand und damit der Kantone in
den 199oer-Jahren, die in vielen Kantonen zu grossen Sparprogrammen fiihrten und die
Finanzierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung tangierten; b) die Einfiihrung neuer
Konzepte der Verwaltungsfithrung (New Public Management [NPM], wirkungsorien-
tierte Verwaltungsfithrung), im Zuge derer auch Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung mit Leistungsauftrigen und Globalbudgets versehen wurden und sie zu
Institutionen mit eigenstindiger Rechtspersonlichkeit wurden (vgl. den Beitrag von Leh-
mann zur Autonomie in diesem Band); ¢) die Lehrplanrevision und deren Konsequenzen
fir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung, insbesondere die Neuorganisation des Realien-
unterrichts in einem in den Kantonen sehr unterschiedlich bezeichneten Ficherkomplex
(Natur — Mensch — Mitwelt, Natur und Umwelt usw.) oder die Einfithrung von Frith-
englisch und Friihfranzosisch; beide Lehrplanreformen wirkten sich stark auf die ent-
sprechenden Bereiche der LLB aus.
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2.2 Die europdische Bildungspolitik und die Anerkennung

der Lehrdiplome
In einer Standortbestimmung mit dem bezeichnenden Titel «Schweizerische
Bildungspolitik — wohin?» skizzierte Moritz Arnet, der damalige General-
sekretir der EDK, die Herausforderungen des schweizerischen Bildungssys-
tems im Zusammenhang mit dem europiischen Integrationsprozess wie folgt:
«Es liegt auf der Hand, dass auch das Bildungssystem in die zunehmende
internationale Verflechtung einbezogen wird. [...] Vor allem der entstehende
Binnenmarkt der EG [...] setzt auch unser Ausbildungssystem unter Druck
des Wetthewerbs, und zwar quantitativ und qualitativ. [...] Wenn wir mit den
EG-Lindern die berufliche Freiziigigkeit fiir unsere Ingenieure, Architek-
ten, Rechtsanwilte, Arzte usw. wollen, dann werden wir die entsprechenden
Normen respektieren miissen. Eine mogliche Folge wird sein, dass wir unsere
hoheren Fachschulen, mindestens im Aussenbereich, zu Fachhochschulen de-
klarieren miissen. Generell ist zu sagen, dass die postobligatorische Ausbildung
fast automatisch eine <europiische Komponente> aufweisen wird. [...]
Die internationale Zusammenarbeit bringt fiir die nichsten Jahre ein dynami-
sches Element in unsere eher statische Bildungslandschaft. Es wird eine dank-
bare Aufgabe fiir die Verantwortlichen sein, die Dynamik namentlich dort
einzusetzen, wo sich ohnehin Reform- und Entwicklungsbediirfnisse zeigen»
(Arnet, 1989; Hervorhebungen im Original).
Ein Jahr spiter prazisierte Arnet diese Perspektiven, insbesondere fiir den Be-
reich der LLB: Die gegenseitige Anerkennung der Berufsdiplome sowie die all-
gemeine Tendenz zu grosserer Freiziigigkeit des Personals und zum ungehin-
derten Zugang zu Ausbildungsinstitutionen wiirden in der Schweiz zumindest
indirekt zu Anpassungen und Harmonisierungen im Bildungswesen fithren.
«Dringlichste Aufgabe ist es allerdings, vorerst die Freiziigigkeit im eigenen
Land zu realisieren. Notig ist einmal mehr Toleranz unter den Kantonen. In
einzelnen Bereichen, beispielsweise bei der gegenseitigen Anerkennung von
Lehrdiplomen oder von Studiendauern, sind neue verbindliche Regeln un-
erlasslich» (Arnet, 19904, S. 175).
In beiden Voten zeichnet sich allgemein die Einsicht in bevorstehende Verinde-
rungen in der schweizerischen Bildungspolitik ab, die deutlich auf internatio-
nale Entwicklungen und die sich verindernde Stellung der Schweiz in Europa
zurtckgefiihrt wurden, die sich in thren Konturen und Konzeptionen jedoch
erst sehr allgemein fassen liessen. Einzelne Schlagworte der Reform etablierten

9 An anderer Stelle empfahl Arnet zwar etwas inkonsistent, man diirfe trotz Reform-
dynamik die Einfliisse der europiischen Integration auf das schweizerische Bildungs-
wesen nicht tiberschitzen (Arnet, 1990b, S. 3).
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sich zwar rasch — Personenfreiziigigkeit, Diplomanerkennung, Fachhochschu-
len; sie waren allerdings inhaltlich zunichst nur vage umschrieben.

Seit Ende der 198ocer-Jahre hatte sich die Schweiz stirker als frither gegen-
uber internationalen Entwicklungen im Bildungsbereich zu offnen begon-
nen: Sie hatte von Experten der OECD ihre Bildungspolitik beurteilen lassen
(OECD-Linderexamen Schweiz; vgl. OECD, 1990) und begann die Bildungs-
statistik an internationalen Normen zu orientieren. Diese Offnung wurde in
den 1990er-Jahren fortgesetzt, indem sich die Schweiz an den europiischen
Bildungsprogrammen beteiligte (vgl. BIS, 1996, 2005), zu internationalen Kon-
ventionen im Bildungsbereich beitrat (zum Beispiel Hochschulkonvention,
vgl. unten), an internationalen Schulleistungsvergleichsstudien mitwirkte (zu-
nichst TIMSS [Third International Mathematics and Science Study] dann PISA
[Programme for International Student Assessment]) und die Bologna-Reform
der europdischen Bildungsminister in verhiltnismissig kurzer Zeit umsetzte
(Miiller, 2012).

Zu Beginn der 1990er-Jahre beschiftigte die europiische Integration die
schweizerische Politik immer stirker: der Europiische Wirtschaftsraum (EWR)
begann sich allmihlich abzuzeichnen und die schweizerische Politik hatte sich
immer starker mit der Frage auseinanderzusetzen, ob und in welcher Form die
Schweiz an diesem europiischen Integrationsprojekt partizipieren solle. Poli-
tisch fithrte der Weg von zwei Berichten des Bundesrates «iiber die Stellung der
Schweiz im europaischen Integrationsprozess» (Bericht Integrationsprozess,
1988; Informationsbericht Integrationsprozess, 1990) tiber den Bericht des
Bundesrates «iiber den Beitritt der Schweiz zur Europdischen Gemeinschaft»
(Bericht EG, 1992) und die Botschaft des Bundesrates «zur Genehmigung des
Abkommens tiber den Europaischen Wirtschaftsraum» (Botschaft EWR, 1992)
zur entsprechenden Parlamentsdebatte und zur Volksabstimmung am 6. De-
zember 1992, in der der Beitritt der Schweiz zum Europiischen Wirtschafts-
raum vom Schweizer Souverin verworfen wurde.

Die Diskussion iiber die internationale Offnung der Schweiz fiihrte bereits
zu Beginn der 199cer-Jahre zu einer Reihe von Bundesbeschliissen zur For-
derung von «Massnahmen fir die internationale Zusammenarbeit im Bereich
der hoheren Bildung und fiir die Mobilititsférderung» (Botschaft internatio-
nale Zusammenarbeit, 1990). Die Schweiz ratifizierte mit diesen Beschliissen
die Hochschulkonventionen des Europarates und die Hochschulkonvention
der UNESCO, nachdem sich die Kantone jahrelang gegen eine Ratifizierung
ausgesprochen hatten, und schuf die Grundlagen fiir die nationalen und inter-
nationalen Mobilititsprogramme im Bereich der héheren Bildung. Nach der
Ablehnung des Beitritts zum EWR ist der fiir die Anerkennung der Lehrdip-
lome relevante Teil, die Personenfreiziigigkeit, in den sogenannten bilateralen
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Vertrigen zwischen der Schweiz und der EU mit definierten Ubergangsfristen
dennoch realisiert worden (Kreis, 2009). Aufgrund dieser Vertrige stellten sich
hinsichtlich der internationalen Mobilitit des Lehrpersonals dieselben Prob-
leme, wie sie sich aufgrund des EWR-Beitritts gestellt hitten.

Die bildungspolitischen Folgen des europiischen Integrationsprozesses fiir
die Schweiz, die iiber die erwihnten Bundesbeschliisse hinausreichten, blieben
zuniachst unklar.® Zum Teil wurde darauf verwiesen, dass auch die damalige
Europiische Gemeinschaft (EG) die Bildungspolitik als subsididren Politik-
bereich definiere und nicht in die Bildungskompetenz der einzelnen Staaten
eingreife. Die EG wurde mit dem schweizerischen Bundesstaat verglichen, der
im Bereich der Volksschule auch nicht in die Regelungshoheit der Kantone ein-
greife. Zum Teil wurde aber auch darauf hingewiesen, dass insbesondere im
Bereich der Berufsbildung der Sekundarstufe IT und des tertidren Bildungsbe-
reichs mit Folgen fiir das schweizerische Bildungssystem zu rechnen sei (vgl.
zum Beispiel die eingangs zitierten Aussagen von Arnet). Eine dritte Position
erwartete von der europdischen Integration eine Dynamisierung von aussen fiir
in der Schweiz lingst fillige Bildungsreformen.

Die Bestrebungen der damaligen EG-Bildungspolitik™ waren vorwiegend
eine Folge der Zielsetzung Freiziigigkeit im Personenverkehr beziehungs-
weise Mobilitat der Arbeitskrifte. Ein Europa mit offenem Arbeitsmarkt war
jedoch auf die gegenseitige Anerkennung von Berufsabschliissen und Ausbil-
dungsgingen zwingend angewiesen. An dieser Stelle setzte die Bildungspolitik
der EG ein und konzentrierte ihre Hauptaktivititen deshalb auf die Bereiche
Hochschule, Berufsbildung und die Anerkennung von Diplomen. Da eine
Harmonisierung der Ausbildungsginge als Zielsetzung nicht sinnvoll erschien
und dem Prinzip des Bildungsfoderalismus widersprochen hitte, ging die EG
vom Grundsatz des Vertrauens in das Vorhandensein vergleichbarer Ausbil-
dungsanforderungen aus. Die grundsitzliche Zustiandigkeit der Mitgliedstaa-
ten fiir die Bildungspolitik wurde von der EG bekriftigt und spater von der EU
bestitigt: Die Harmonisierung im Bildungswesen galt nicht als offizielles Ziel
europiischer Bildungspolitik.

Trotzdem wurde die Zusammenarbeit seit Ende der 198cer-Jahre auch im Bil-
dungsbereich intensiviert. Gegenstand der Kooperation waren etwa die Ver-

10 Die beiden ersten Berichte des Bundesrates iiber den europaischen Integrationsprozess
enthielten keine Aussagen zur Bildungspolitik, der erste lediglich eine kurze Passage tiber
die Forschungs- und Technologiepolitik (Bericht Integrationsprozess, 1988, S. 146 ff.). In
der Botschaft zum EWR-Beitritt wurde der gegenseitigen Anerkennung von Berufsdiplo-
men dann der entsprechende Stellenwert zugewiesen (Botschaft EWR, 1992, S. 259 ff.).

11 Zur Diskussion vgl. insbesondere Arnet (1990b), Gretler (1990) und Hochstrasser (1990).

12 Einen Uberblick iiber die damalige Situation geben Botschaft EWR (1992), Briihl (1992),
Plotke (1991) und Zbinden (1990), spiter auch Fiirst (1999).
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besserung der Bildung und Ausbildung der Auslinderinnen und Auslinder,
die Verbesserung der Vergleichbarkeit der Bildungssysteme, die Bildungsdoku-
mentation und Bildungsstatistik, die Férderung der Zusammenarbeit zwischen
den Hochschulen, die Verbesserung der Anerkennung von akademischen Dip-
lomen, die Forderung der Mobilitit von Lehrkriften und Studierenden sowie
die Verwirklichung der Chancengleichheit im Sinne des gleichen Zugangs zu
allen Bildungsgiangen (Hochstrasser, 1990, S. 104).

Die EG erliess deshalb fiir einzelne Berufe Anerkennungsbedingungen, so zum
Beispiel in den Bereichen Architektur, Medizin, Pharmazeutik, fiir Rechtsan-
wilte und Rechtsanwiltinnen, fiir Hebammen, fiir das Krankenpflegepersonal,
fir den Kraftverkehr usw. (Zbinden, 1990). Daneben fiihrte sie ein «allgemei-
nes System zur Anerkennung von Diplomen» ein, das fiir alle nicht speziell
geregelten Berufe gelten sollte und grundsitzlich drei Niveaus von Abschlis-
sen definierte: «Das erste (unterste) Niveau wird gegen oben durch die Sekun-
darschulabschliisse und das dritte (oberste) Niveau wird gegen unten durch
dreijahrige Hochschulabschlisse abgegrenzt. Alles, was dazwischen liegt, ge-
hort somit zum zweiten Niveau» (Zbinden, 1990, S. 20; vgl. auch Plotke, 1991,
S. 29). Als Norm fiir die LLB aller Stufen wurde Niveau 3 definiert. Minimal-
anforderung fiir alle Lehrkategorien war also ein Mittelschulabschluss mit an-
schliessender dreijahriger Ausbildung auf Hochschulniveau.

Vor dem Hintergrund der zu erwartenden Personenfreiziigigkeit und der ge-
genseitigen Diplomanerkennung innerhalb Europas ergaben sich zu Beginn der
1990er-Jahre hinsichtlich der Lehrdiplome in der Schweiz drei Zielsetzungen:
Erstens sollte angestrebt werden, dass die Lehrdiplome der Schweizer Kantone
im europiischen Ausland anerkannt werden, zweitens sollten die europdischen
Lehrdiplome, welche die Mindestanforderungen der EG (beziehungsweise spa-
ter der EU) erfiillen («bac + 3» beziehungsweise Niveau 3; vgl. Baumann, 1993;
Briihl, 1992; Plotke, 19971; kritisch: Michel, 1996) auch in den Schweizer Kan-
tonen anerkannt werden. Drittens war anzustreben, dass die kantonalen Lehr-
diplome auch in den je anderen Kantonen formal anerkannt sind, um die Dis-
kriminierung von ausserkantonalen gegeniiber auslindischen Lehrpersonen zu
verhindern: Wiirde dies nicht erreicht, wiirde nach der Einfithrung des freien
Personenverkehrs zum Beispiel eine Lehrerin beziehungsweise ein Lehrer aus
Deutschland oder einem andern EU-Staat im Kanton Bern de jure besser ge-
stellt sein als eine Lehrerin beziehungsweise ein Lehrer aus irgendeinem andern
Schweizer Kanton, weil die europiischen Vertrige ein Verbot der Diskriminie-
rung aufgrund der Staatszugehorigkeit enthielten (Botschaft EWR, 1992, S. 111),
eine dhnliche Regelung zwischen den Kantonen innerhalb der Schweiz jedoch
fehlte. Mit andern Worten: Da in der Schweiz die Freiziigigkeit hinsichtlich
bestimmter (Berufs-)Diplome (der in kantonaler Regelungskompetenz liegen-
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den Ausbildungsbereiche)® nicht gegeben war, wiren nach der Einfithrung des
freien Personenverkehrs aufgrund der bilateralen Vertrige zwischen der Schweiz
und der EU die kantonalen Diplome gegeniiber den Diplomen aus EU-Staaten
diskriminiert worden. Anerkennungsregelungen zwischen den Kantonen wur-
den deshalb unabdingbar. Sie waren sinnvollerweise so auszugestalten, dass die
Diplome auch im europiischen Ausland anerkannt werden konnen. Die allge-
meine Regelung der EU fiir die Lehrberufe, die «<bac + 3»-Regelung (vgl. oben),
wurde deshalb zur strukturellen Minimalanforderung in der schweizerischen
LLB-Reform.

Die Diskussion um den freien Personenverker in Europa hat das Freizigig-
keitsproblem in der Schweiz neu akzentuiert. Trotz Koordinationsbemiihun-
gen seit den 1970er-Jahren war eine interkantonale Angleichung der Lehrer-
bildungsstrukturen nicht moglich gewesen (Criblez, 1994) — mit dem Bericht
«Lehrerbildung von morgen» (Miiller et al., 1975) war die strukturelle Diffe-
renz sogar explizit akzeptiert worden (vgl. den Beitrag von Lehmann zur EDK
in diesem Band). Die Harmonisierungsbemithungen mussten deshalb wieder
aufgenommen werden. Die Verhandlungen mit der EG iiber den EWR-Vertrag
und anschliessend tber die bilateralen Vertrige haben also lediglich ein altes
Problem innerhalb der Schweiz wieder aufgezeigt, das die EDK nun mit ge-
meinsamen Grundlagen fiir die gegenseitige Anerkennung der kantonalen Di-
plome zu 16sen hatte.

Mit der Diskussion um die europiische Integration und der sich immer deutli-
cher abzeichnenden Reform der LLB steigerte die EDK denn auch ihre Bemii-
hungen um die Harmonisierung der LLB mit dem Ziel der gesamtschweizeri-
schen Diplomanerkennung. In den «Thesen zur Entwicklung Pidagogischer
Hochschulen» wurde 1993 die europiische Integrationsdebatte zwar als «An-
lass, nicht Grund» (EDK, 1993b, S. 6) fiir die Strukturreform der LLB bezeich-
net. Insgesamt kann aber davon ausgegangen werden, dass die Sicherung der
Freiztigigkeit des Personenverkehrs in Europa tiber die generelle Mindestnorm
eines Mittelschulabschlusses mit anschliessender dreijahriger Hochschulaus-

13 Es handelte sich insbesondere um Berufe im padagogischen, sozialen und kiinstlerischen
Bereich. Fiir die Ausbildungsgange im paramedizinischen Bereich stellte sich das Problem
nicht mit derselben Schirfe, weil die Kantone die Regelung dieser Ausbildungsginge 1976
mit einem 6ffentlich-rechtlichen Vertrag dem Schweizerischen Roten Kreuz delegiert hat-
ten, welches seither fiir eine koordinierte Ausbildung sorgte und die abgegebenen Aus-
weise unterzeichnete, sodass sich keine Anerkennungsprobleme ergaben (Bender, 1997;
Garrone, 1997; Oertle Biirki, 2008). Mit der Revision der Bundesverfassung 1999 wurde
dem Bund eine umfassende (bis dahin: sektorielle) Berufsbildungskompetenz zugeord-
net. Das Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie (BBT) tibernahm anschliessend
in einem aufwindigen Projekt die Regelung der Berufsbildung auch fiir die sogenannten
GSK-Berufe (Gesundheit, Soziales, Kunst).
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bildung («bac + 3») fiir das Lehrpersonal zusammen mit der Notwendigkeit,
die Inlinderdiskriminierung zu verhindern, wesentlich zur Dynamisierung
beigetragen hat.

Jedenfalls wurde mit den europiischen Bemithungen um die Personenfrei-
zugigkeit ein mimetischer Isomorphieprozess ausgelost (DiMaggio, Powell,
2000): Obwohl die Entscheidungen der EG beziehungsweise der EU im Bil-
dungsbereich empfehlenden Charakter hatten, also zu den indirekten Steue-
rungsinstrumenten gehoren (Braun, Giraud, 2003), und die Bildungspolitik in
Europa vom Subsidiarititsprinzip ausgeht, deutet vieles darauf hin, dass sich
die nationalen Bildungspolitiken allmihlich an diesen Entscheidungen orien-
tierten. In der Schweiz fihrte dieser mimetische Prozess sogar dazu, dass die
EDK mit den Anerkennungsreglementen neue Steuerungsinstrumente entwi-
ckelte, also vom weichen Instrument der Empfehlungen zu harten Steuerungs-
instrumenten der regulativen Politik iberging (vgl. den Beitrag von Lehmann
zur EDK in diesem Band; detailliert Lehmann, 2013).

2.3 Die Reformen im tertidren Bildungsbereich und
die Griindung von Fachhochschulen

Wie bereits im Zitat von Moritz Arnet (Abschnitt 2.2) deutlich wurde, haben
der europiische Integrationsprozess, die Einfihrung der Personenfreiziigigkeit
und die Internationalisierung der Schweizer Bildungspolitik nicht nur im Be-
reich der LLB Reformen ausgelost, sondern auch in vielen andern, insbeson-
dere im tertidren Bildungsbereich. Die folgenden Ausfithrungen zum tertidren
Bildungsbereich beschrinken sich allerdings auf die wichtigste bildungspoli-
tische Innovation, die Einfiihrung von Fachhochschulen. Die gleichzeitige
Reform der kantonalen Universititen und die an die Fachhochschulgriindung
anschliessende Reform der tibrigen hoheren Berufsbildung bleiben unbertick-
sichtigt, weil sie die Lehrerbildungsreform nur teilweise tangierten.+

1995/96 verabschiedete der Bund als Folge des europiischen Integrationspro-
zesses die gesetzlichen Grundlagen fiir die Schaffung von Fachhochschulen im
technischen, landwirtschaftlichen, kaufminnischen und gestalterischen Bereich
(Botschaft FH, 1994; Bundesgesetz FH, 1995; Verordnung FH, 1996)."s Gleich-

14 Immerhin ist an dieser Stelle darauf zu verweisen, dass an der Schnittstelle von Universi-
titsreform und Reform der LLB die Studienginge fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I
(mit Ausnahme Freiburgs und Genfs; vgl. die Beitrage von Imlig zu diesen Kantonen in
diesem Band) von den Universititen an die padagogischen Hochschulen verlagert wurden
und dass diese Reformen fiir die Ausbildung von Gymnasiallehrpersonen regional sehr
unterschiedliche Konsequenzen hatten.

15 Allgemein zur Entwicklung dieses neuen tertidren Bildungsbereichs Herbst, Latzel, Lutz
(1997) und Weber et al. (2010), zu den Fachhochschulen im bisherigen Regelungsbereich
des Bundes Senn (1996, 1997), Pitzmann (2005) und Zosso (2005); zu den Fachhochschu-
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zeitig wurden die um 1970 im Zuge der Differenzierung der Berufslehren
(Criblez, 2001) entstandenen Berufsmittelschulen zu Berufsmaturititsschulen
weiterentwickelt und die Berufsmaturitit als Regelzugang zu den Fachhoch-
schulen definiert.

Durch die Aufwertung der hoheren Fachschulen in Bundeskompetenz zu
Fachhochschulen gerieten die hoheren Fachschulen in kantonaler Regelungs-
kompetenz, insbesondere jene im pidagogischen, sozialen, paramedizinischen
und kinstlerischen Bereich, in Zugzwang. Denn der Aufbau von Fachhoch-
schulen auf Bundesebene loste sowohl einen Tertiarisierungsschub als auch
einen Prozess der <Hochschulwerdung>*® aus. Der Tertiarisierungsschub be-
stand darin, dass Ausbildungsginge, die bisher auf der Sekundarstufe IT oder
im Zwischenbereich zwischen der Sekundarstufe IT und der Tertidrstufe'” an-
gesiedelt waren, neu dem tertiiren Bildungsbereich zugeordnet wurden (typi-
sches Beispiel dafiir ist die Auflosung des seminaristischen Konzepts der LLB)
und damit einen Abschluss auf der Sekundarstufe II voraussetzen (vgl. den
Beitrag von Lehmann zum Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess in
diesem Band).

Anders als fiir die hoheren Fachschulen in Bundeskompetenz konnte jedoch
fur die Ausbildungsginge in kantonaler Regelungskompetenz nicht einfach ein
Bundesgesetz erlassen werden. Die Bemithungen um eine der Bundeslosung
iquivalente Losung fur alle Ausbildungsgange der hoheren Berufsausbildung in
kantonaler Kompetenz, insbesondere fiir den sozialen, padagogischen, kiinst-
lerischen und paramedizinischen Bereich, waren von kantonalen Reform- und
interkantonalen Koordinationsbemithungen abhingig. Die Kantone, die EDK,
die Sanitdtsdirektorenkonferenz und die Sozialdirektorenkonferenz haben
deshalb ihrerseits Anstrengungen unternommen, die entsprechenden Ausbil-
dungsginge der hoheren Berufsbildung in ihrem Verantwortungsbereich auf

len im Sozialbereich Hochstrasser, Matt, Grossenbacher, Oetiker (1997); zu den Fach-
hochschulen im Kunstbereich EDK (1997¢) und Schweizerischer Wissenschaftsrat (1997);
zu den Fachhochschulen im Gesundheitsbereich Schweizerische Sanititsdirektorenkonfe-
renz (2000) und Oertle Biirki (2008); zur neueren Fachhochschulentwicklung vgl. Dubs
(2005), EVD/BBT, EDK (2004, 2007), sowie Weber et al. (2010).

16 An dieser Stelle wird bewusst nicht der Begriff Akademisierung verwendet, weil es zu-
nichst nicht um das Recht auf Verleihung akademischer Titel ging (das Promotions- und
Habilitationsrecht, spater auch das Recht, Bachelor- und Master-Titel zu vergeben), son-
dern um den institutionellen Status als Hochschule beziehungsweise die Neupositionie-
rung von Bildungsinstitutionen im Hochschulbereich (der dadurch stark erweitert wurde
und sich insgesamt wandelte).

17 Hierzu sind zum Beispiel Ausbildungsginge im paramedizinischen Bereich oder fiir Lehr-
krifte des Kindergartens und der Facher Handarbeit/Hauswirtschaft zu zahlen, bei denen
zum Teil eine untere Alterslimite als Eintrittsvoraussetzung vorgesehen war (zum Beispiel
achtzehn Jahre), aber keine formale Vorbildung verlangt wurde.
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Fachhochschulniveau neu zu definieren beziehungsweise eine Triage zwischen
hoheren Fachschulen und Fachhochschulen vorzunehmen. Haupteffekt dieser
Entwicklung war eine Neuordnung des tertiiren Bildungsbereichs und, damit
verbunden, ein Kampf> zwischen den Ausbildungsgingen um Positionen in
der impliziten Hierarchie der Ausbildungsginge.

Mit der Regelung der Fachhochschulen durch Bundesgesetzgebung waren na-
tional einheitliche Vorgaben fiir diesen neuen Hochschultypus geschaffen wor-
den, die der Bund mit dem Steuerungsinstrument der Akkreditierungsverfah-
ren nach der Fachhochschulgriindung auch durchsetzte (Dubs, 2005, S. 149 ff.).
Obwohl die EDK die pidagogischen Hochschulen als Fachhochschulen defi-
niert hatte (vgl. EDK, 1995a), hatten die vom Bund fiir die Fachhochschulen de-
finierten Eckwerte fiir die pidagogischen Hochschulen de jure keine Geltung,
weil sie kantonalem Recht unterstehen. De facto dienten aber die Bundesvor-
gaben immer wieder als Orientierungsrahmen bei der Reform der LLB in den
Kantonen — dies nicht zuletzt, weil dadurch ein Legitimationsgewinn erzielt
werden konnte. Dies galt insbesondere fir den vierfachen Leistungsauftrag
(Ausbildung, Weiterbildung, Forschung und Entwicklung, Dienstleistung), fiir
die Minimaldauer der Studienginge von drei Jahren, fir die Zielsetzung der
Verbindung von Forschung und Lehre sowie fiir die erhohten Anforderungen
an die Qualifikation des Personals. Das Vorbild Fachhochschule diirfte auch
Wirkung erzielt haben, weil die Fachhochschulen mit dem Fachhochschulge-
setz rechtsverbindlich definiert worden waren, wihrend eine {iberkantonale
rechtsverbindliche Definition von pidagogischen Hochschulen fehlte (und
bis heute fehlt): Was eine pidagogische Hochschule ausmacht, wurde im ge-
samtschweizerischen Kontext lediglich mit weichen Steuerungsinstrumenten
wie «Thesen» (EDK, 1993b) oder «Empfehlungen» (EDK, 1995a) umschrieben.
Auch die Anerkennungsreglemente der EDK waren nach ihrer Verabschiedung
nur im Hinblick auf sehr wenige Eckwerte wirklich prizise und in vielerlei
Hinsicht im Anerkennungsprozess interpretationsbedurftig (vgl. den Beitrag
von Lehmann zur EDK in diesem Band). Gleichzeitig muss erwihnt werden,
dass der Diskurs um die Definition von pidagogischen Hochschulen durchaus
mit Ambivalenzen behaftet war: Die Fachhochschulregelungen dienten zwar
als Vorbild, aber mitunter auch der Abgrenzung, zum Beispiel wenn fur die
padagogischen Hochschulen die Zulassung tiber die Matur gefordert wurde
und die Berufsmatur, der Regelzugang zu den Fachhochschulen als Zulas-
sungsausweis ausgeschlossen werden sollte.

Mit der neuen Bundesverfassung (BV, 1999/2016), in Kraft seit Anfang 2000,
wurde die bisher sektorielle Berufsbildungskompetenz des Bundes verallge-
meinert (Art. 63). Dadurch ist auch fiir den Fachhochschulbereich eine neue
Situation entstanden: Der Bund kann seither alle Ausbildungsginge im Berufs-



Ausgangslage und Kontexte 53

bildungsbereich auf Fachhochschulniveau reglementieren und koordinieren —
wobei in der Regel nach wie vor die Kantone beziehungsweise die Regionen
Schultrager sind. Der Bund hat also seit 2000 neu eine umfassende Regelungs-
kompetenz fur die Fachhochschulen — mit Ausnahme der padagogischen Hoch-
schulen. Dies fithrte unter anderem dazu, dass die Fachhochschulstudienginge
in bisher kantonaler Regelungskompetenz (Gesundheit, soziale Arbeit, Musik,
Theater und andere Kiinste, angewandte Psychologie und angewandte Linguis-
tik) mit einer Anderung des Fachhochschulgesetzes 2004 (Botschaft FHSG,
2003) in die Fachhochschulsystematik des Bundes integriert — und gleichzei-
tig die Studienginge Bologna-konform ausgerichtet wurden. Diese Integration
verstirkte die <Sonderfall>--Stellung der padagogischen Hochschulen. Auch im
neuen Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG, 2011) wer-
den drei Hochschultypen unterschieden, Universititen, Fachhochschulen und
padagogische Hochschulen, und den Letzteren wird eine Sonderrolle zugewie-
sen.

Die Kantone waren bisher fiir die LLB, mit Ausnahme der Ausbildung von
Berufsschul- und Turnlehrkriften, zustindig, weil sie zugleich auch iiber die
Regelungskompetenz fiir die entsprechenden Schulen (Kindergarten, Schulen
der obligatorischen Schulzeit, Mittelschulen) verfiigen. Die bisherige bildungs-
foderalistische Losung fiir die LLB fand in diesem Umstand ihre Legitimation.
Mit der Neuordnung des Hochschulbereichs und der Ansiedlung der LLB im
Hochschulbereich ergab sich jedoch eine neue Situation: Durch die Neukon-
turierung des Hochschulplatzes Schweiz ist neben der traditionellen Struktur-
logik, nach der die LLB auf die in kantonaler Kompetenz liegenden Zielstufen
ausgerichtet ist, eine zweite, konkurrierende Strukturlogik getreten: Die LLB
wurde im Reformprozess seit 1990 Teil des Hochschulsystems Schweiz und
sie ist durch die gesamtschweizerische Diplomanerkennung auch nicht mehr
einfach auf die kantonalen Schulsysteme (die gleichzeitig harmonisiert wer-
den sollten) ausgerichtet. Eine engere Vernetzung und bessere Koordination
dieses Hochschulsystems ist das Ziel der Bildungsverfassung von 2006 (BV,
1999/2016, Art. 63a), das nach dem Inkrafttreten des HFKG realisiert werden
soll. Mit dem neuen Harmonisierungsauftrag fiir den Hochschulbereich kom-
men auch die pidagogischen Hochschulen in eine neue Situation, eine Situation
des direkten Vergleichs mit den andern Hochschultypen. Die Frage des Ver-
hiltnisses der padagogischen Hochschulen zu andern Hochschultypen stellte
sich also nicht nur im Reformprozess, sondern stellt sich neu auch unter den
Bedingungen eines nationalen Hochschulférderungs- und Koordinationsgeset-
zes, dessen Regelungen die padagogischen Hochschulen — trotz <Sonderfall> —
zumindest im Hinblick auf die Koordination des gesamten Hochschulbereichs
unterliegen.
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3  Die Reform der Sekundarstufe II und das Problem der
Vorbildung fiir eine tertiarisierte Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Werden Lehrerinnen und Lehrer im tertiaren Bildungsbereich ausgebildet, ist
die Frage der Vorbildung auf der Sekundarstufe II zu kliren. Im Folgenden wird
zunichst auf die Entwicklung der Diskussion von einer pidagogischen Mittel-
schule beziehungsweise Matur hin zur typenlosen Matur mit der Moglichkeit
einer padagogischen oder musischen Profilsetzung eingegangen. Anschliessend
wird auf zwei wesentliche Reformen auf der Sekundarstufe II verwiesen, die
wesentlichen Einfluss auf die Diskussion um die Vorbildung beziehungsweise
die Zulassung zu den pidagogischen Hochschulen hatte: die Einfithrung der
Berufsmaturitit und die Weiterentwicklung der Diplommittelschule (DMS) zur
Fachmittelschule (FMS). Mehr als einige grundlegende Hinweise kann der fol-
gende Abschnitt allerdings nicht geben.

3.1 Von der padagogischen Mittelschule zum
padagogischen Maturitdtsprofil

Die Diskussion um die Frage der Vorbildung in einer tertidren Lehrerbildungs-
institution hat eine lange Geschichte (fiir Details vgl. Criblez, in Vorbereitung).
Erstmals wurde mit der Neugriindung in Basel 1892 ein tertidres Ausbildungs-
modell fur die Ausbildung von Primarlehrern realisiert (vgl. Criblez, in Vor-
bereitung). Als Zulassung zur tertidren Lehrerbildung, den sogenannten Fach-
kursen (vgl. Wetterwald, 1897), war eine Matur vorgesehen. Im Kontext der
Ziircher Reform der LLB schlug der Ziircher Sekundarlehrer Emil Gassmann
1928 in einem Referat an der Jahresversammlung des Schweizerischen Lehrer-
vereins in Solothurn sogar die Einfithrung einer padagogischen Mittelschule
vor (Gassmann, 1928). Der Kiisnachter Seminardirektor Hans Schilchlin nahm
Gassmanns Vorschlag auf und fiihrte ihn weiter. Er ging davon aus, dass keine
der bestehenden Mittelschulen den propideutischen Anspriichen der LLB
wirklich gerecht wiirde. Im Anschluss ans achte Volksschuljahr sollte deshalb
eine neue piadagogische Mittelschule zu einer partiellen Hochschulzugangs-
berechtigung fithren, nimlich fiir die philosophisch-historischen, die philoso-
phisch-naturwissenschaftlichen sowie die rechts- und staatswissenschaftlichen
Fakultiten. «Die padagogische Mittelschule stellt das Studium der Mutterspra-
che und der neuern Sprachen in die vordere Linie, berticksichtigt in ausreichen-
dem Masse mindestens in dem Umfang eines Literargymnasiums Mathematik
und Naturwissenschaften und bietet Gelegenheit zu einer griindlichen Durch-
bildung in den Kunstfichern Zeichnen und Gesang, sowie im Instrumental-
unterricht. [...] Der besonderen Vorbereitung auf den Lehrerberuf dient auch
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ein padagogisch propideutisches Fach, man durfte es vielleicht Einfithrung in
padagogische Probleme nennen» (Schilchlin, 1928, S. 35).

Im Umfeld des Berichtes tiber die «Lehrerbildung von morgen» (LEMO)
wurde diese Diskussion wieder aufgenommen: Der LEMO-Bericht sah fiir den
maturititsgebundenen Weg der LLB ein «padagogisch-sozialwissenschaftliches
Gymnasium» vor, das jedoch nicht «ein «<weicher> Ausweg fiir Unbegabte» zur
bisherigen Matur werden sollte. «<Schwerpunkt des Unterrichts wiren die Mut-
tersprache, die musischen Ficher, Einfiihrung in die Probleme der Erziehung
und Gesellschaftskunde» (Milller et al., 1975, S. 94). Die Ausbildung im Bereich
der Sozialwissenschaften sollte als «vollwertiger Bestandteil oder als moglicher
Schwerpunkt der Allgemeinbildung» akzeptiert werden (Miiller et al., 1975,
S. 95). So sah zum Beispiel der Kanton Aargau mit dem neuen Lehrerbildungs-
konzept von 1972 explizit ein pidagogisches soziales Gymnasium vor (Groli-
mund, 1974; Lattmann, 1976, S. 19 {f.; Strissle, 1973), das in der Folge, wenn
auch nicht ganz in der beabsichtigten Form, realisiert wurde.

In der Diskussion um die Revision der Maturititsanerkennungsverordnung
1972 kam zwar der Einbezug weiterer Maturititstypen zur Sprache, aber ein
padagogisch-sozialwissenschaftlicher Maturititstypus wurde nicht realisiert
(Egger, 1978, S. 120 ff.). Erst die Revision der Maturititsanerkennungsverord-
nung 1995 fihrte zur Maturititsmittelschule ohne Typengliederung, in der auch
musische und padagogische Schwerpunktsetzungen (im Schwerpunkt- und im
Erganzungsfach sowie mit der Maturaarbeit) beziehungsweise Profilierungen
moglich wurden. Wenn auch diese neue Moglichkeit der Vorbereitung auf den
berufsbildenden Teil der LLB dem ehemaligen Unterseminar nicht vollstindig
entspricht (das Unterseminar sah zum Beispiel bereits erste Praxiskontakte
vor), erleichterte das Reglement von 1995 doch den Seminarapologeten einen
wichtigen Reformschritt in Richtung pidagogische Hochschule: die Umwand-
lung der Unterseminare in gymnasiale Mittelschulen.

Die Einfilhrung der typenlosen Maturitat mit Schwerpunktsetzungen nach
1995 hat die Moglichkeit geschaffen, auf der Sekundarstufe II eine gymnasiale
Ausbildung mit padagogisch-psychologischem oder musischem Schwerpunkt
zu absolvieren. Damit konnte das alte Postulat eines pidagogischen Gymna-
siums beziehungsweise eines padagogisch-sozialen Gymnasiums zwar nicht
als eigenstandiger Maturitatstyp verwirklicht werden. Trotzdem bedeutet dies,
dass auf der Sekundarstufe II eine bereichsspezifische Vorbildung fir die ter-
tidre LLB zur Verfiigung steht, deren Abschluss in der Schweiz als Hochschul-
zugangsdiplom im Sinne des Maturititsanerkennungsreglements anerkannt ist
(MAR, 1995). Die Einfithrung pidagogisch-psychologischer und musischer
Schwerpunktficher hat die Tertiarisierung der LLB letztlich erleichtert, weil
neu ein funktionales (nicht inhaltliches!) Aquivalent zu den Unterseminaren
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zur Verfiigung gestellt wurde. Mit der Reform der LLB war deshalb in den
Kantonen mit seminaristischen Lehrerbildungskonzepten die Schaffung neuer
Gymnasien verbunden, die aus der Umwandlung der Seminare entstanden.
Die ehemalige seminaristische Grundidee, die Allgemeinbildung auf der Se-
kundarstufe IT auf schulische Lehrplaninhalte hin zu orientieren, wurde damit
allerdings vollstindig aufgegeben. Allerdings hatte bereits die Einfithrung der
Hochschulzulassung fiir Primarlehrerinnen und Primarlehrer mit einer fiinf-
jahrigen Ausbildung zu Beginn der 198cer-Jahre zur «Gymnasialisierung»
(Rickenbacher, 1985) der Allgemeinbildung in den Seminaren geftihrt.

Die Diskussion iiber die Vorbildung war mit der Moglichkeit, eine Matur mit
padagogisch-psychologischem oder musischem Profil zu absolvieren, jedoch
nicht beendet, auch wenn der Berufsverband der Lehrerinnen und Lehrer
Schweiz (LCH) bereits 1993, vor allem aus professionspolitischen Griinden, in
seinem Berufsleitbild (LCH, 1993) die Matur als Vorbildung fiir die Ausbildung
aller Lehrkategorien gefordert hatte.’® Wihrend die Matur als Vorbildung fir
die Ausbildungsginge fiir Lehrkrifte der Sekundarstufen I und II nicht infrage
stand, zeigte sich fiir die Ausbildungsginge fiir Lehrkrifte des Kindergartens
und der Primarschule die Frage nach der Vorbildung als schwieriges Problem,
zumal die Sekundarstufe II sich parallel in einem tiefgreifenden Reformprozess
befand. Die Zulassung zur LLB via Berufsmaturitit beziehungsweise Berufsbil-
dung und via Diplommittelschule war zu kliren — und die Kantone regelten die
Zulassung zur LLB hochst unterschiedlich.

3.2 Die Zulassung von Berufsleuten und die Berufsmatur

Als Massnahme gegen den Lehrermangel waren in den 1960er- und 1970er-
Jahren Berufsleute quasi auf dem zweiten Bildungsweg zur LLB zugelassen und
in speziellen Kursen ausgebildet worden (vgl. Criblez, 2016, im Druck). Zwar
wurden diese <Notmassnahmen> nach 1975, als sich die Situation schnell vom
Mangel an Lehrpersonen in einen Uberfluss verindert hatte, wieder eingestellt.
Aber in einzelnen Kantonen waren solche Modelle, die sogenannten Umschu-
lungskurse, in den 198cer- und frithen 199cer-Jahren <regularisiert> worden.
Die EDK forderte in der ersten Hilfte der 1990er-Jahre solche Ausbildungs-
konzeptionen sogar explizit (EDK, 1994a), obwohl sie eigentlich in fundamen-
talem Widerspruch zu den Bestrebungen standen, fiir alle Lehrkategorien eine

18 In der Hoffnung auf weitere Professionalisierungsschritte standen die Lehrerverbande
der grundlegenden Reform der LLB insgesamt positiv gegeniiber, auch wenn bestimmte
Aspekte der Reform in den Verbanden kontrovers diskutiert wurden. Auf die entspre-
chenden Diskurse der Lehrerverbinde und deren Professionalisierungsanliegen wird in
diesem Band allerdings nur am Rande eingegangen (zur Professionalisierung durch Tertia-
risierung der Ausbildung vgl. Criblez, Hofstetter, 2002).
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Vorbildung auf Maturititsniveau durchzusetzen. Jedenfalls musste in der ge-
samtschweizerischen Diplomanerkennung (vgl. den Beitrag von Lehmann zur
EDK in diesem Band) und in den Projekten fiir die einzelnen padagogischen
Hochschulen die Frage des Zugangs fir Berufsleute geklirt werden — nach
der Einfihrung der Berufsmaturitit differenziert fiir Personen mit einer abge-
schlossenen Berufslehre und fiir solche mit einer Berufsmatur. Die Zulassung
uber die Berufsmaturitit bleibt aber bis heute eine der grossen kantonalen Dif-
ferenzen und ein Harmonisierungsdesiderat. Neuerdings ist die Zulassung zu
den pidagogischen Hochschulen im HFKG (2011, Art. 24) explizit vorgesehen,
allerdings ist diese <Vorgabe> bislang noch nicht vollstindig umgesetzt.

3.3 Die Weiterentwicklung der Diplommittelschule zur Fachmittelschule

Nachdem sich eine Neuordnung des tertidren Bildungsbereichs abgezeichnet
hatte, standen auch Funktion und Definition der DMS wieder zur Diskussion
(zur Funktion der DMS als Vorbildung in der LLB vgl. Criblez, in Vorberei-
tung). Der grosste Teil der zumeist weiblichen Schiilerschaft bereitete sich
in den r99oer-Jahren auf Ausbildungsginge im padagogischen, sozialen und
paramedizinischen Bereich, damals also auf Berufe in kantonaler Regelungs-
kompetenz, vor. Mit dem Umbau dieser Ausbildungsginge im tertidren Bil-
dungsbereich und der Neuschaffung von Berufslehren im Sozial- und Gesund-
heitsbereich auf der Sekundarstufe II geriet das DMS-Konzept der 1970er- und
198cer-Jahre in Legitimationsprobleme. Da die EDK eine Verkniipfung des
Diploms mit einer Berechtigung im Sinne eines sektoriellen Fachhochschulzu-
ganges zunichst abgelehnt hatte (EDK, 1999b), verzogerte sich die Reform der
DMS." In einem zweiten Anlauf, der vor allem von den Rektorinnen und Rek-
toren der Diplommittelschulen forciert wurde, konnte die EDK das entspre-
chende Anerkennungsreglement doch noch revidieren und 2003 verabschieden:
Die Diplommittelschulen wurden zu Fachmittelschulen (EDK, 2003, 2004). Die
dreijahrige Fachmittelschule fithrt heute zu einem Fachmittelschulausweis, der
sektoriell als Ausweis fiir die Zulassung zu bestimmten hoheren Fachschulen
gilt. Der Fachmittelschulausweis kann mit Zusatzleistungen zur Fachmaturitit
erganzt werden. Diese Fachmaturitit ermdglicht, wiederum sektoriell, die Zu-
lassung zu bestimmten Studienrichtungen der Fachhochschulen. In der Regel
ist als Zusatzleistung fiir die Fachmaturitit ein Praktikum im entsprechenden
Berufsfeld vorgesehen. Fur die Zulassung zur LLB ist allerdings eine Erweite-
rung der Allgemeinbildung Auflage, nimlich zusitzlicher Unterricht in den
Fichern Erstsprache, zweite Sprache, Mathematik, Naturwissenschaften sowie

19 Ausdruck der Schwierigkeiten einer Neupositionierung war eine Arbeitstagung der EDK
am 17. August 2001 mit dem bezeichnenden Titel «Auftrag und Stellenwert der DMS —
offene Fragen, Entwicklungsmoglichkeiten im sich wandelnden Bildungssystem».
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Geistes- und Sozialwissenschaften (EDK, 2003, Art. 170cties). Der Lernerfolg
muss mit einer Abschlusspriifung unter Beweis gestellt werden. Dieser Zusatz-
lehrgang dauert mindestens ein Semester (EDK, 2012).

Mit der Weiterentwicklung der Diplommittelschule zur Fachmittelschule und
der Einfithrung der Fachmaturitit musste in der Diskussion um die Vorbildung
fiir die tertidre LLB neben der Maturititsmittelschule und der Berufsmaturitit
ein weiterer Mittelschultyp berticksichtigt werden. Grundsitzlich stellte sich die
Frage, ob ein Abschluss der Diplommittelschule beziehungsweise der Fachmit-
telschule oder der Fachmatur zur Zulassung zu den Studiengingen der LLB an
padagogischen Hochschulen ohne zusitzliche Auflagen berechtigt, und wenn
ja, fiir welche Studienginge. Wie bei der Zulassung tiber die Berufsmaturitit
haben die Kantone diese Fragen in der Reform unterschiedlich beantwortet.

4  Fazit: Multiple Verflechtungen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als Reformkontext

Zusammenfassend lisst sich festhalten: Die Reform der LLB war eng mit
der Reform anderer Teile des Bildungssystems verflochten. Die Gymnasial-
reform erleichterte die Tertiarisierung, weil ein funktionales Aquivalent zu den
(Unter-)Seminaren entstehen konnte, mit Berufsmatur und Fachmatur wurden
zwel weitere Maturititstypen geschaffen, die als Vorbildung zumindest gepriift
werden mussten. Mit der Einfithrung von Fachhochschulen entstand ein insti-
tutionelles <Vorbild>, das gleichzeitig sowohl fiir die Legitimation von Refor-
men im Bereich der LLB verwendet werden konnte als auch als Modell, gegen
das man sich aus unterschiedlichen Griinden abgrenzen wollte. Gleichzeitig
sorgten die Fachhochschulen fiir die notwendige Reformdynamik im Bereich
der hoheren Fachschulen, der sich auch die LLB nicht entziehen konnte, wenn
sie nicht ihren Status in der impliziten Ausbildungshierarchie verlieren wollte.
Alle diese Reformen waren wesentlich darin begriindet, dass sich das Schweizer
Bildungssystem starker als bisher am europiischen Umfeld zu orientieren be-
gann, weil die Freizligigkeit des Personals auf der gegenseitigen Anerkennung
von Diplomen beruhte, die wiederum bestimmten formalen Minimalanforde-
rungen entsprechen mussten: fiir die LLB konnen diese (strukturellen, nicht in-
haltlichen!) Mindestanforderungen in der Kurzformel «bac + 3» (Mittelschul-
abschluss plus dreijahriges Hochschulstudium) ausgedriickt werden.

Gleichzeitig war die LLB mit Reformen im Berufsfeld konfrontiert, auf die sie
sich einstellen musste. Allerdings zeichneten sich eindeutige Strukturmerkmale
im Sinne von Zielen der Schulreform in vielerlei Hinsicht erst allmahlich und
im Verlauf des Reformprozesses der LLB ab. Ahnliches gilt fiir die Diplom-
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anerkennung im europaischen Bildungsraum, fir die Reform des tertiiren Bil-
dungsbereichs und fiir die Reformen auf der Sekundarstufe II. Die Unsicher-
heiten im Reformprozess der LLB sind also nicht nur darauf zurtckzufiihren,
dass es schwierig, wenn nicht zum Teil unmoglich war, eindeutig zu definieren,
welches die beste institutionelle und organisationale Struktur fiir die kiinftige
LLB sei, sondern auch darauf, dass sich wesentliche Kontexte und Bedingungs-
faktoren — das Berufsfeld selbst, die mogliche Vorbildung auf der Sekundar-
stufe IT und die Hochschullandschaft — parallel zur Reform der LLB verdnder-
ten. Erst allmahlich klirten sich wihrend des Reformprozesses die Kontexte,
auf die sich die LLB zwingend zu beziehen hatte.
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Von der koordinierten Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung zur gemeinschaftlichen Hochschulpolitik

Die Lehrerbildungspolitik der Schweizerischen Konferenz der
kantonalen Erziehungsdirektoren

LUKAS LEHMANN

Mit dem Schulkonkordat schuf sich die Schweizerische Konferenz der kanto-
nalen Erziehungsdirektoren (EDK) 1970 eine Grundlage, um Empfehlungen
fur eine gesamtschweizerische Koordination der Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung (LLB) zu verabschieden. Die 1975 publizierte Prospektivstudie zur
«Lehrerbildung von morgen» (Miiller et al.,, 1975) kann zwar als erster Ver-
such zur Harmonisierung gewertet werden, die darauf basierenden Empfeh-
lungen verblieben jedoch im Bereich der Kompromisslésungen und fithrten
kaum zu schweizweiten Angleichungen. Einen Durchbruch erzielte die

erst mit dem Inkrafttreten der «Vereinbarung tiber die Anerkennung von Aus-
bildungsabschlissen» (EDK, 1993a). Dieses neue Konkordat stellte nicht nur
die Weichen fir die Schaffung von padagogischen Hochschulen im kantonalen
Regelungsbereich, sondern stirkte insbesondere auch die Position der EDK als
bildungspolitische Akteurin in der Schweiz (Lehmann, 2013). Die Entwicklun-
gen im Fachhochschulbereich und der Einfluss eines niher zusammenriicken-
den Europas prigten die nachfolgenden Entwicklungen hin zu einer tertiari-
sierten und harmonisierten Schweizer LLB.

1  Die Anfénge des Dossiers zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung
bei der EDK

Finen ersten Versuch, die Freizigigkeit von Primarlehrpersonen schweizweit
zu ermoglichen, gab es bereits in den 188cer-Jahren und damit vor der Griin-
dung der EDK - realisiert wurde er jedoch nicht (vgl. Grunder, 1997). In den
1920er-Jahren wurde das Geschift erstmals von der EDK aufgenommen, mit
dem «Verdikt der Aussichtslosigkeit» (Weisser, 1997, S. 74) etikettiert aber wie-
der fallen gelassen. «<Mit Ausnahme von Antrigen seitens der Gymnasialleh-
rerschaft verdiinnten sich in der Folge die Lehrerschaftsgeschifte» (Weisser,
1997, S. 74). Erst Anfang der 1960er-Jahre nahmen sie auf der Traktandenliste
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der EDK wieder breiteren Raum ein. Und 1965 wurde eine Kommission fiir
Schulfragen gegrindet (1972 umbenannt in Pidagogische Kommission [PK]):
«Sie bereitete im wesentlichen die Konkordats- und danach die padagogischen
Koordinationsgeschifte vor» (Weisser, 1997, S. 89) und galt alsdann als stindi-
ges Organ der EDK, unter anderem auch fiir Fragen im Bereich der Lehrperso-
nenbildung (vgl. Badertscher, 1997, S. 204 f.).

Den ersten Meilenstein in der Schulkoordination zwischen den Kantonen stellt
ohne Zweifel das Konkordat iiber die Schulkoordination (EDK, 1970) dar. Die-
ses Konkordat verpflichtete die Kantone zur Schulkoordination in definierten
Bereichen (Schuleintrittsalter, Anzahl obligatorische Schuljahre, Schuljahres-
beginn etc.), wurde aber auch als Instrument der freiwilligen Koordination
konzipiert, mit welchem unter anderem die Anerkennung von Examensab-
schliissen und Diplomen sowie die Gleichwertigkeit der LLB gefordert werden
sollte (vgl. Art. 3). Wegen der regional sehr unterschiedlichen Intensitit der
interkantonalen Zusammenarbeit' stand die Koordination «naturwiichsiger»
(EDK, 1975, S. 25), das heisst bereits bestehender Zusammenarbeit im Vorder-
grund. Gesamtschweizerische Koordinationsvorhaben konnten sich damals
noch kaum durchsetzen.

Im Herbst 1970 beauftragte die Plenarversammlung die Kommission fiir Schul-
fragen, eine Evaluation und Beurteilung der Primarlehrpersonenausbildung
vorzunehmen, deren Resultat spiter als <LEMO-Bericht» (Miiller et al., 1975)
bekannt wurde: «Mit der Einsetzung der Kommission <Lehrerbildung von
morgen> hat die EDK ihren Willen bekundet, durch gemeinsame Empfehlungen
die Reform der Lehrerbildung auch auf gesamtschweizerischer Ebene zu for-
dern» (EDK, 1975, S. 1). Durch ein gemeinsames Bildungsprogramm sollte die
Harmonisierung der LLB vorangetrieben und die gegenseitige Anerkennung
der Diplome initiiert werden. Im Fokus stand dabei die Angleichung der In-
halte, weniger auf diejenige der Strukturen. Zudem sollte auch die Akzeptanz
von Harmonisierungsinitiativen ausgelotet werden: «Die Kommission hat sich
[...] immer wieder die Frage gestellt: Welches sind die fiir die einzelnen Kan-
tone zumutbaren Entwicklungsschritte?» (EDK, 1975, S. 19). Die Ausbildungs-
programme sollten generell verlingert werden (EDK, 1975, S. 20), und mit
Blick auf kantonale Traditionen wurden zwei unterschiedliche Studienmodelle
(seminaristisch oder postmaturitir) vorgeschlagen. Fiir die Zulassung wurde in
den beiden Modellen Unterschiedliches verlangt, Differenzen ergaben sich vor
allem in der Frage der Allgemeinbildung: Wihrend beim maturititsgebunde-
nen Weg die <intellektuelle Befihigung> durch das Bestehen der Matura gegeben

1 In der Zentralschweiz wurde beispielsweise bereits 1975 ein Vereinbarungstext verab-
schiedet, der die gegenseitige Anerkennung der Primarlehrdiplome in der Zentralschweiz
garantieren sollte (Huber, 2015, S. 96).
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sei, sollten beim seminaristischen Weg die Abschlussnoten der obligatorischen
Schulzeit, eine Leistungsprifung und ein Propadeutikum tiber die Zulassung
entscheiden. Der Bericht unterbreitete auch Vorschlige im Bereich des Lehr-
personals: Fiir die Qualifikation der Dozierenden «ist ein mindestens vierjihri-
ges Universititsstudium mit einem Abschluss auf dem Niveau eines Lizentiats
zu fordern; wiinschbar ist zudem, dass diese Lehrerbildner doktorieren» (Miil-
ler et al., 1975, S. 296).

Gestlitzt auf den Bericht und die Ergebnisse der Vernehmlassung verabschie-
dete die EDK im Oktober 1978 «Beschliisse und Empfehlungen zur Lehrerbil-
dung von morgen» (EDK, 1978b). Die Empfehlungen zielten primir auf eine
Harmonisierung der Allgemeinbildung, der Ziele und Inhalte, des inneren Zu-
sammenhangs zwischen Aus-, Fort- und Weiterbildung sowie der Qualifika-
tion und Stellung der Dozierenden ab. Auf der strukturellen Ebene miindeten
sie konsequenterweise in die Auffassung, dass der seminaristische Weg zum
Erwerb eines Lehrdiploms fiir die Primarschule dem nachmaturitiren gleich-
wertig sel.

Die in diesem Zusammenhang neu geschaffene Arbeitsgruppe Lehrerbildung
wurde beauftragt, bis Ende 1980 Reformvorschlige zur LLB der Sekundar-
stufe I und zur Zusammenarbeit der Lehrerinnen- und Lehrerbildungsinstitu-
tionen zu erarbeiten (vgl. EDK, 1978a). Im 1983 vorgelegten Bericht «Die Aus-
bildung der Lehrer fir die Sekundarstufe I» (EDK, 1983) wurde, ahnlich wie
bei LEMO, fir die Gleichwertigkeit (statt Gleichartigkeit) aller Ausbildungen
pladiert. Vorgeschlagen wurden aber auch eine einheitliche Ausbildungsdauer
fir alle Sekundarstufe-I-Lehrpersonen und eine einheitliche Unterrichtsbefa-
higung in vier bis fiinf Fichern. Ebenso wurde festgehalten, dass die LLB fur
die Sekundarstufe I an der Universitit anzusiedeln sei (EDK, 1983, S. 158 ff.).
Die von der Plenarversammlung im Anschluss erlassenen Empfehlungen (EDK,
1985) blieben insgesamt jedoch wenig konkret.

Die geplante Festlegung des gemeinsamen Schuljahresbeginns — als zentrales
Koordinationsgeschift der Kantone — ging in der ersten Hilfte der 198cer-Jahre
mangels Durchsetzungsfihigkeit der EDK an den Bund {iber. Die EDK nahm
unter anderem deshalb Anfang 1983 eine Standortbestimmung vor unter dem
Motto «Was will, was soll die Konferenz?» (EDK, Protokoll der Plenarver-
sammlung [PP] 1/83, S. 2). Dabei wurden die Instrumente der EDK (Gremien,

2 Etwas lapidar heisst es in Empfehlung 2: «Den Kantonen wird empfohlen, bei kiinftigen
Reformen im Bereich der Lehrerbildung fiir die Sekundarstufe I und bei der Anerkennung
auswartiger Lehrdiplome die erarbeiteten Berichte [...] mit zu bertcksichtigen» (EDK,
1985, S. 4).

3 Mehrere zwischen 1978 und 1981 eingereichte Standesinitiativen und eine 1981 einge-
reichte Volksinitiative verlangten, dem Bund die Kompetenz zur einheitlichen Festlegung
unter anderem des Schuljahresbeginns abzutreten (vgl. Manz, 2011, S. 257). Am 22. Sep-
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Rechtsmittel, Institutionen) durchaus kritisch beurteilt in dem Sinne, «dass wir
uns fragen miissen, wie stellen wir die Durchsetzung unserer Empfehlungen
sicher» (EDK PP 1/83, S. 10). Beschlossen wurde eine Restrukturierung des
EDK-Instrumentariums, wovon mittelbar auch die LLB betroffen war: Die PK
sollte umstrukturiert, verkleinert und mit einem neuen Mandat versehen wer-
den (vgl. EDK, Jahresbericht [JB] 1983/84, S. 3).

Gegen Ende der 1980er-Jahre dringten sich internationale Fragen auf die bil-
dungspolitische Agenda. Und nachdem noch 1983 die Anfrage der Organisa-
tion for Economic Co-operation and Development (OECD) wegen einer Ex-
pertise zum Bildungswesen der Schweiz von der EDK abgelehnt worden war,
stimmte der EDK-Vorstand 1988 nun einem solchen Linderexamen zu (vgl.
EDK PP 2/88; Gretler, 1991; EDK, 1989b). Internationale Tendenzen zur Inte-
gration der hoheren Fachschulen in den Hochschulbereich standen auch am
Ursprung der Reformen um die hoheren Fachschulen fiir Technik (HTL) und
Wirtschaft (HWV; vgl. EDK PP 1/88, S. 7). Schliesslich setzte der Bund unter
Beteiligung der EDK eine Arbeitsgruppe ein, «die Fragen der europiischen Zu-
sammenarbeit und die Stellung der Schweiz studieren soll» (EDK PP 2/88, S. 4).
Ein erster Bericht des Aussendepartements legte dar, dass in der Europiischen
Gemeinschaft (EG) auch die Freiziigigkeit der Arbeitskrifte angestrebt werde,
betroffen war demnach auch die gegenseitige Anerkennung von Diplomen
und Ausweisen. Und obwohl im Grundsatz die Gleichwertigkeit und nicht
die formale Gleichartigkeit im Zentrum stand, bestand in der EG seit 1988 die
Norm «bac + 3», das heisst eine dreijihrige postmaturitire Ausbildung (Rat der
Europiischen Gemeinschaften, 1988; vgl. auch Baumann, 1993) als allgemeine
Anerkennungsvoraussetzung auch fir Lehrdiplome. Nationale Anerken-
nungsfragen stellten sich somit auch aufgrund internationaler Entwicklungen:
Die «Europafihigkeit>- des Bildungssystems wurde als notwendig proklamiert,
nicht zuletzt, um die «Unabhingigkeit unserer Universititen zu wahren» (EDK
PP 3/88, Beilage). Die EDK beschloss, dass der Vorstand aktiv werden miisse
und die zur Debatte stehenden Beitritte zu den entsprechenden europiischen
Hochschulkonventionen bis Ende Januar 1989 von den Kantonen diskutiert
werden mussten (EDK PP 3/88, S. 5; vgl. auch den Beitrag von Lehmann und
Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band). Die Aussprache ergab, dass
fur die Ratifikation keine uniiberwindlichen Bedenken bestiinden: «Es wird
anerkannt, dass das <politische> Element gegeniiber den <technischen> Beden-
ken tiberwiegen soll» (EDK PP 2/89, Beilage). In der Vernehmlassungsantwort
an den Bundesrat formulierte die EDK zwar einige Bedenken, jedoch fiihrten

tember 1985 wurde per Volksabstimmung der Schuljahresbeginn in der Bundesverfassung
einheitlich auf Mitte August bis Mitte September festgelegt (vgl. Badertscher, 1997, S. 216).
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diese nicht zur grundlegenden Ablehnung des Vertragswerks; dies nicht zuletzt
deshalb, weil «nicht anzunehmen ist, dass die internationale Lehrermobilitit im
Volksschulbereich eine grosse Rolle spielen wird» (EDK PP 1/90, Beilage sa).
Unter Umstinden sei zu verlangen, «dass unsere Lehrdiplome — ungeachtet der
nichtuniversitiren Ausbildung — ebenfalls anerkannt werden» (EDK PP 1/90,
Beilage §a). An die Kantone ging der Aufruf, «jetzt zu iiberlegen, welche An-
derungen moglich sind und in welchem zeitlichen und inhaltlichen Ablauf»
(EDK PP 1/90, S. 10).

Weniger als ein Jahr spiter wurde ein Entwurf fiir Empfehlungen betreffend
gegenseitige Anerkennung von Lehrdiplomen (der Volksschulstufen) in der
Plenarversammlung diskutiert (vgl. EDK PP 3/89,S. 9 f.).# Vorgeschlagen wurde,
ihnlich wie auf europaischer Ebene vom <Vertrauensprinzip> auszugehen. Und
fiir kinftige Ausbildungsreformen sollte eine Art «Anmeldepflicht bei einer
zentralen Stelle» (EDK PP 3/89, S. 9) eingefithrt werden (vgl. EDK, 1990). Wah-
rend internationale Prozesse auslosend gewesen sein mogen, wurden Initiativen
fur die Verbesserung der Freiztigigkeit im Lehrberuf durch innere Motive be-
griindet: Erstens habe die Verinderung der Arbeitsmarktsituation hin zu einem
Lehrpersonentiberschuss die vormals pragmatisch gehandhabte Freiztigigkeit
wieder rickgingig gemacht. Zweitens wurde der Lehrberuf mit anderen Be-
rufen verglichen, die diese Probleme behoben hitten. Und drittens wurde das
Qualititsargument (durch Wettbewerb um gute Lehrpersonen) angefthrt.
1989 wurde schliesslich ein Bericht zur LLB fiir die Gymnasialstufe publiziert
(EDK, 1989a), der den Zyklus von Grundlagendokumenten abschloss. Die
Kantone waren aufgerufen, gemeinsam eine Lehrbefihigung zu definieren,
ohne zwingend die Strukturen zu harmonisieren. Auch fiir diese Lehrdiplome
wurden gemeinsame Eckwerte gefordert, die eine interkantonale Anerkennung
erlauben (vgl. Badertscher, 1990).

Als Fazit lasst sich festhalten, dass das Schulkonkordat von 1970 zwar ein Mei-
lenstein fiir die Koordinationsarbeiten der EDK war, die LLB vorerst aber nur
am Rande betraf. Diese wurde mit der Prospektivstudie tiber die «Lehrerbil-
dung von morgen» erstmals zum Koordinationsthema. Mitte der 1970er-Jahre
prasentierte die PK im Auftrag der Plenarversammlung der EDK Vorschlige
«fiir eine Verbesserung und Harmonisierung der kiinftigen Lehrerbildung in
der Schweiz» (Miiller et al., 1975; vgl. auch EDK, 1975; Reusser, 1985). Nebst
der Schaffung von gemeinsamen Entscheidungsgrundlagen fiir alle Kantone
sollten dadurch auch die Realisierungschancen von Reformen ausgelotet und

4 Eigentlich war ein entsprechendes Arbeitspapier den Kantonen bereits 1985 unterbreitet
worden, was jedoch kaum Resonanz erzeugt hatte (vgl. EDK PP 3/89, S. 9).
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eine offentliche Auseinandersetzung mit dem Thema initiiert werden (vgl.
EDK, 1978a). Der gemeinsame Nenner lag indes eher darin, «die den lokalen
Gegebenheiten am besten entsprechenden Losungen» (EDK, JB 1975/76, S. 2)
zu suchen als einheitliche Strukturen zu definieren. Studie sowie Empfehlun-
gen standen unter dem Motto «Einheitlichkeit des Ziels, Vielfalt der Wege»
(Miiller et al., 1975, S. 14).

Die Autoren des Berichts gingen auch auf die Steuerung der LLB ein. Sie be-
mingelten das Fehlen von koordinierenden Organen fiir die gesamte Schweiz
und forderten explizit die Beteiligung simtlicher involvierter Kreise (For-
schung, Schulpraxis, LLB, Bildungspolitik) (EDK, 1978a, S. 312 f.). Letztlich
blieb im Rahmen der Empfehlungen aber wenig tibrig von dieser Idee und die
damals formulierten, wenig verbindlichen Leitideen blieben beinahe zwanzig
Jahre bestehen. Wenn auch LEMO an und fiir sich nicht viel bewirkt hat, so hat
der Bericht wenigstens die Basis fiir spitere Arbeiten gelegt.

Zusammen mit dem Nichtzustandekommen einer Einigung tber den Schul-
jahresbeginn fiihrten die ausbleibenden Harmonisierungseffekte Anfang der
1980er-Jahre zu einer grundsitzlichen Hinterfragung der interkantonalen Ko-
ordination; auch beziiglich der Wirksamkeit von Empfehlungen wurde man
kritisch. Die Reorganisation der EDK, vor allem aber das Bekenntnis zu einer
gemeinschaftlichen Politik, liess die EDK gestarkt aus dieser Phase hervorgehen
(vgl. EDK, JB 1988). Zur Starkung der Position der EDK hatte sicher auch die
Offnung gegeniiber der europiischen Zusammenarbeit im Bildungswesen bei-
getragen: «Die Konferenz entschied sich klar fiir eine Offnung im europiischen
Rahmen; im besonderen wurde beschlossen, auf die Frage der Ratifikation der
Abkommen des Europarats einzutreten und eine formliche Vernehmlassung
bei den Kantonen durchzufithren» (EDK, JB 1988, S. 4). Der Aufgabenkreis der
Konferenz erlangte durch die internationale Komponente eine neue Dimen-
sion. Fur die LLB ergab sich daraus, dass «[d]ie Anerkennung gleichwertiger
Lehrdiplome sowohl vom Konkordat her wie aufgrund der EDK-Arbeiten
zur Lehrerbildung ein berechtigtes Koordinationsanliegen [sei]. Sie ist ge-
eignet, die berufliche Freiztigigkeit der Lehrer, vorab jene der Junglehrer, zu
verbessern und eine enge Kantonalisierung der Lehrerbildung zu vermeiden»
(EDK PP 3/89, Beilage).

Die EDK zeigte sich denn auch willens, tiber Bisheriges hinauszudenken: «Wei-
ter wire zu priifen, ob im Bereich der Sprachregionen Verwaltungsvereinba-
rungen (etwa nach dem Muster der Innerschweizer Absprache) getroffen wer-
den konnten, in denen die Gleichwertigkeit der Diplome [...] ausgesprochen
wiirde» (EDK PP 1/90, Beilage). Entsprechend wurde Anfang der 1990er-Jahre
ein Geschaft wieder aufgenommen, das bereits 1985 in den Regionen disku-
tiert worden war und nun — unter europiischem Druck (vgl. Badertscher,
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1997, S. 223), mit dem Ziel der Forderung der nationalen Berufsmobilitit und
in einer veranderten Arbeitsmarktsituation (<Lehrpersonentiberschuss>) — neu
lanciert wurde: die gegenseitige Anerkennung der Lehrdiplome (EDK, 1990).
Die 1980er-Jahre endeten fiir die EDK darin, dass in der Vorschau zum Jubi-
lium des Schulkonkordats angekiindigt wurde, «dieses Instrument der Zu-
sammenarbeit zu verstirken und woméglich in bestimmten Bereichen auszu-
bauen» (EDK PP 3/89, S. 11).

2  Gesamtschweizerische Diplomanerkennungsvereinbarung
sowie Thesen und Empfehlungen zur LLB

Im Anschluss an den Erlass der Empfehlungen zur gegenseitigen Anerken-
nung der Lehrdiplome stellte die Plenarversammlung ein neues Konkordat zur
Diskussion, das eine einheitliche Regelung der Freizigigkeit fiir alle Kantone
vorsah. Es sei zu priifen, ob «mindestens bestimmte Punkte wie gegensitzliche
[sic!] Anerkennung von Diplomen [...] in das Abkommen aufzunehmen» seien
(EDK PP 3/90, S. 29). Neben der Gleichwertigkeit von Ausbildungsgingen und
Abschliissen sollte nun auch eine strukturelle Harmonisierung angestrebt wer-
den (EDK PP 3/91, S. 13; vgl. auch Arnet, 2000). Dass dabei zwei parallele, aber
potenziell widerspriichliche Anliegen — gleicher <Wert> oder gleicher Weg — an-
gesprochen waren, wurde nicht bemerkt.

Grundsitzlich basierte die Idee einer Diplomanerkennungsvereinbarung nicht
auf einem spezifischen Willen zur gemeinsamen Gestaltung der LLB, sondern
auf einer allgemeinen Diskussion tiber die internationale Anerkennung von
Diplomabschliissen und iiber Wettbewerbsstrukturen im gesamten (tertia-
ren) Bildungsbereich. Die neue Vereinbarung sollte zunichst das Prinzip der
Gleichwertigkeit festhalten und zielte nicht primar auf Anerkennungskriterien
ab. Gleichwohl wurde vermerkt, dass die «Anerkennung ohne jegliche Kont-
rolle fiir die Schweiz kaum denkbar» (EDK PP 3/91, S. 15) sei. Nach einer Ver-
nehmlassung mit grundsitzlich positiven Riickmeldungen wurde die Diplom-
anerkennungsvereinbarung am 18. Februar 1993 von der Plenarversammlung
verabschiedet (EDK, 1993a).

Die Vereinbarung selbst stellt nur eine Rahmenordnung dar; erst die in der
Vereinbarung vorgesehenen sektoriellen Reglemente fithren die Mindestvor-
aussetzungen fir die Anerkennung auf, die «letztlich die Gleichwertigkeit der
Diplome» (vgl. EDK PP 1/93, Beilage) sicherstellen sollen.s Zusitzlich zum An-

5 Zur selben Zeit legte der Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer (LCH) sein
neues Berufsleitbild vor, das im Wesentlichen eine Ansiedlung der LLB auf Hochschulstu-
fe und die Maturitit als Vorbildung auf der Sekundarstufe II verlangte (vgl. LCH, 1993).
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passungsdruck seitens des europdischen Umlands wirkte auch die Griindung
von Fachhochschulen auf die Harmonisierungsbestrebungen und die Reform
der LLB ein (vgl. EDK, JB 1991, S. 1; Badertscher, 1997, S. 224; vgl. auch den
Beitrag von Lehmann und Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band).
Der EDK-Vorstand hatte bereits 1991 eine Arbeitsgruppe Fachhochschulen ein-
gesetzt, welche die anstehenden Fragen bearbeiten sollte (EDK PP 3/91 sowie
1/92, Beilage 4.2). Die Idee der Griindung kantonaler Fachhochschulen wurde
parallel dazu vom Bund gestirkt, der gegen Ende 1991 erste Vorschliage fiir eine
kiinftige Rahmengesetzgebung vorgelegt hatte (EDK, JB 1992, S. 6). Gemeinsam
suchten EDK und Bund 1993 nach einer Strategie, den Zugang zum europdischen
Wirtschaftsraum (EWR) auch nach dem gescheiterten EWR-Beitritt der Schweiz
im Dezember 1992 offen zu halten (EDK, JB 1992, S. 20; EDK, 1992; vgl. auch den
Beitrag von Lehmann und Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band).
Die dieser Entwicklungsarbeit entstammenden «Thesen zur Entwicklung von
Fachhochschulen und Berufsmaturititen» (EDK, 1993b) enthielten die wich-
tigsten Elemente eines Gesamtkonzepts fiir saimtliche Ausbildungsginge, ohne
jedoch Details zu nennen (EDK PP 1/93, S. 5). Sie wurden einstimmig verabschie-
det und im Sinne von Empfehlungen in die EDK-Sammlung tibernommen.

In der Folge beauftragte die EDK eine weitere Arbeitsgruppe damit, die Idee
der Schaffung von padagogischen Hochschulen (PH) zu priifen und erginzende
Thesen zum Fachhochschulkonzept vorzulegen (vgl. EDK, JB 1992, S. 6; EDK
PP 1/93). Die Frage der Strukturen der kiinftigen LLB, die mit dem Rahmen-
konzept der Diplomvereinbarung noch immer nicht geregelt waren, wurde von
dieser Arbeitsgruppe angegangen. Thre Thesen (EDK, 1993b)® wurden Ende
1993 in der Plenarversammlung der EDK kontrovers diskutiert. Die Luzerner
Vertretung beispielsweise mahnte zur Vorsicht: «<im Volk wird die akademische
Nihe kritisiert» (EDK PP 3/93, S. 11), umso mehr miusse der klare Praxisbezug
des neuen Ausbildungswegs betont werden. Basel-Landschaft kritisierte den en-
gen Zuschnitt der Vorbildung der Lehrerinnen- und Lehrer auf die Matura, und
St. Gallen dusserte die Befiirchtung, dass die pidagogischen Hochschulen nicht
ernst genommen wiirden, wenn sie nicht als vollwertige Universititsfakultiten
gelten wiirden (vgl. EDK PP 3/93, S. 11). Trotzdem teilte man die Meinung: «Klar
ist, dass die Lehrerbildung in den Tertidrbereich gehort» (EDK PP 3/93, S. 12).
Auch wurde die Reduktion der Anzahl Ausbildungsorganisationen damals be-

6 Die «Thesen zur Entwicklung von Fachhochschulen und Berufsmaturititen» sowie die
«Thesen zur Entwicklung Piadagogischer Hochschulen» tragen zwar den gleichen Titel,
unterscheiden sich aber hinsichtlich ihrer formalen Bedeutung: Letztere sind weit bedeu-
tender, well sie sich explizit auf das Schulkonkordat (EDK, 1970, Art. 3) beziehen und als
EDK-Empfehlungen beschlossen und publiziert wurden.
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reits als Ziel definiert (EDK, 1993b, S. §; vgl. auch den Beitrag von Huber zu den
Integrations- und Konzentrationsprozessen in diesem Band).

Der Auswertungsbericht zur Vernehmlassung der «Thesen zur Entwicklung
Padagogischer Hochschulen» (EDK, 1994) zeigte eine insgesamt positive Be-
wertung der postulierten Anderungen. Mehrheitlich Zustimmung fand die Zu-
ordnung aller Lehrkategorien (mit Fragezeichen bei der Vorschulstufe) zum
Tertidrbereich und damit auch die Matur als Konigsweg fiir den Zugang.” Die
Mindeststudiendauer von drei Jahren (mit Ausnahmen bei entsprechenden Vor-
leistungen) wurde legitimiert durch die <europidische Norm>. Die Vernehmlas-
sungsteilnehmenden begriissten ebenso die gesamtschweizerische Harmonisie-
rung, jedoch dusserten sich gerade die grossen Kantone (Bern, Ziirich, Waadt)
skeptisch gegentiber iiberkantonalen Zusammenschliissen. Die Zwitterstellung
der pidagogischen Hochschulen zwischen Universitit und Fachhochschulen
wurde mehrheitlich abgelehnt. Die in These 18 formulierte Moglichkeit, semi-
naristische und tertidre Institute zu dulden, wurde als problematisch eingestuft.
In Bezug auf die Inhalte wurde in den Thesen auf LEMO (und Folgeberichte)
verwiesen. Und im Hinblick auf das Personal wurde gewtinscht, dass Minimal-
anforderungen fiir die Qualifikation der Dozierenden formuliert werden.

Die mit den PH-Thesen eingeschlagene Richtung wurde 1995 in den «<Emp-
fehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen»
(EDK, 1995a) bestitigt beziehungsweise weitergefuhrt. Die dartiber gefiihrte
Debatte verdeutlicht aber die Konfliktlage, und einleitend wurde festgehal-
ten, dass «[d]er «Glaubenskrieg> Seminarbefiirworter/Tertidrbefiirworter»
(EDK PP 2/9s, S. 7) durch die Empfehlungen nicht zu beenden sei. Der Vor-
stand hatte sich zuvor einstimmig fiir die Empfehlungen ausgesprochen, wo-
bei vermerkt wurde «[que] ces recommandations ont une orientation plus
politique que pédagogique» (EDK PP 2/95, S. 7). Zug (mit Aargauer Unter-
stiitzung) stellte mehrmals den Antrag, dass die EDK auf Aussagen zur Art
der Ausbildungsinstitution (vgl. EDK, 1995a) verzichten solle (vgl. den Bei-
trag von Huber zum Kanton Zug in diesem Band). Der Anderungsantrag
wurde jedoch nicht unterstiitzt. Fiir die Empfehlungen setzten sich insbeson-
dere St. Gallen, Appenzell Ausserrhoden sowie die Westschweizer Kantone
ein: Sie argumentierten, dass der seminaristische Weg ausgedient habe, weil
dessen Anerkennung fehle. Schaffhausen beftrchtete indes einen «Etiketten-
schwindel» (EDK PP 3/95, S. 7), wirden die Ausbildungen nicht vollstindig
auf Hochschulstufe angesiedelt. Den Empfehlungen wurde schliesslich mit
21:3 Stimmen zugestimmt.

7 Entsprechend gelten die Berufsmatur und andere Abschliisse der Sekundarstufe II als
Ausnahmefall. Urspriinglich war geplant, dass fiir alle Stufenausbildungen die gleichen
Zulassungsbedingungen bestehen sollten (vgl. EDK PP 3/93, Sitzungsbeilage).
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Im Bereich der Fachhochschule wurde im selben Jahr (1995) ein weiteres Ko-
ordinationsgremium eingesetzt: der Fachhochschulrat EDK. Als Planungs- und
Koordinationsorgan der Fachhochschulen stellt er einen erweiterten Ausschuss
der Plenarkonferenz und ein interkantonales Pendant zur Fachhochschulkom-
mission des Bundes dar.® Gleichzeitig wurde die Abschaffung der PK beschlos-
sen: Das «primir aus aussenstehenden Experten» (EDK PP 3/95, Beilage 9.1)
zusammengesetzte Gremium sollte durch solche ersetzt werden, die unmittel-
bar niher «unter der Leitung eines Konferenzmitglieds stehen und [...] primir
aus Vertretern der regionalen oder kantonalen Bildungsverwaltungen beste-
hen» (EDK PP 3/95, Beilage 9.1). Die bestehenden Ausschiisse der PK sollten,
wenn nicht aufgelost, so doch unter einer neuen Struktur (Kommission Allge-
meine Bildung sowie Kommission Berufliche Bildung) weitergefiihrt werden.

Zusammenfassend kann fiir diese Periode festgehalten werden: Wihrend der
universitire Bereich seit langem tber ein nationales und interkantonales Ent-
wicklungsinstrumentarium verfligte,” kannte die nichtuniversitire hohere
Ausbildung weder auf interkantonaler noch auf nationaler Stufe eine analoge
Organisation (vgl. EDK, JB 1991)."° Die EDK-Empfehlungen zur gegenseiti-
gen Anerkennung der Lehrdiplome von 1990 stellten einen Versuch dar, der
foderalistischen Kleinraumigkeit im Schulbereich entgegenzuwirken. Die Re-
aktionen auf die Empfehlungen zeigten jedoch, dass die Kantone noch immer
Miihe hatten, die anderen Modelle als gleichwertig zu akzeptieren. Die Beur-
teilung der Situation Anfang 1991 fiel denn auch nicht sonderlich positiv aus:
«Die Grundlagenarbeiten zur Lehreraus- und -fortbildung gehorten und ge-
horen zu den wichtigsten Konkordatsarbeiten. Leider sind die strukturellen
Unterschiede der kantonalen Lehrerbildungen kaum kleiner geworden» (EDK,
JB 1991, Anhang)." Dass der EDK-Vorstand im Herbst 1991 den Auftrag er-
teilte, ein Profil fiir kiinftige pidagogische Hochschulen zu erstellen, muss vor

8 Der Fachhochschulrat funktioniert als Behorde und besteht mehrheitlich aus Regierungs-
riten (vgl. EDK-Statut, Art. 14 [EDK, 2005]).

9 Das erste Bundesgesetz tiber die Hochschulférderung (HFG) entstand bereits 1968 (Bot-
schaft HFKG, 2009, S. 4575 ff.). Die erste interkantonale Finanzierungsvereinbarung
(IKV, heute IUV) wurde 1979 von der EDK und der Konferenz der kantonalen Finanzdi-
rektoren verabschiedet (ab 1981 in Kraft).

10 Naturlich bestanden in Einzelfillen schon frither bilaterale, regionale oder landeswei-
te Losungen zur Diplomanerkennung, beispielsweise eine vom Schweizerischen Roten
Kreuz gefithrte Vereinbarung von 1976 fir die Ausbildung des medizinisch-technischen
und medizinisch-therapeutischen Personals; spater dann auch Regelungen der EDK, ge-
stitzt auf das Schulkonkordat, zur Anerkennung der Kunstdiplome und derjenigen der
Diplommittelschulen (vgl. EDK PP 1/93).

11 Die Diversitit der Ausbildungsarten und -formen wurde 1993 auch in einer von der EDK
in Auftrag gegebenen Studie festgehalten (Badertscher et al., 1993).
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diesem Hintergrund als Initiative zur stirkeren Harmonisierung der LLB in-
terpretiert werden.

Die Strukturreformen im tertiiren Bildungsbereich wurden insbesondere
durch die Diskussionen um die gegenseitige Anerkennung der Berufsdiplome
in Europa sowie die Reform der Maturitit gefordert (vgl. den Beitrag von Leh-
mann und Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band). Der Entwurf
einer interkantonalen Vereinbarung tiber die Anerkennung von Ausbildungs-
abschliissen hatte 1992 wesentliche Neuerungen eingeleitet: Auf der Basis der
Diplomanerkennungsvereinbarung kann die EDK heute kantonale oder regio-
nale Abschliisse gesamtschweizerisch anerkennen und fiir diese Anerkennung
Mindestnormen festlegen. Ein erster Schritt zur Konkretisierung der Normen
fiir den Bereich der LLB erfolgte durch eine Arbeitsgruppe, welche ein «Robot-
bild Pidagogische Hochschule» (EDK PP 3/93, Beilage 7) zeichnen sollte. Die
von der Arbeitsgruppe vorgelegten «Thesen zur Entwicklung Pidagogischer
Hochschulen» wurden breit und kontrovers diskutiert, auch wenn es sich xur>
um einen Expertenbericht und nicht um Empfehlungen im Sinne des Schul-
konkordats handelte. Die Vernehmlassungsergebnisse zeigen denn auch bereits
die Konfliktlinien der spiteren Auseinandersetzungen um die Formulierung
der Anerkennungsreglemente auf: Die Tertiarisierung fand zwar mehrheitlich
Zustimmung, aber eine Minderheit lehnte diesen «Eckwert» radikal ab. Heftig
diskutiert wurden auch die Positionierung der padagogischen Hochschulen im
Hochschulraum sowie Fragen der Zulassung.

Die Thesen zu den piadagogischen Hochschulen wurden zwar als fiir die
Schweizer LLB «denkwiirdig» (EDK, JB 1993, S. 7) bezeichnet, ein eigentlicher
politischer Durchbruch stand zu dieser Zeit aber noch aus: «Es wird somit
darum gehen, diese wertvolle kantonale Bildungstradition mit landesweiten
qualitativen und quantitativen Mindeststandards zu verbinden» (EDK JB 1993,
S. 7). Die Entwicklung von Mindeststandards fir die LLB wurde nun zur Auf-
gabe der EDK. Darin zeigt sich die wichtige Rolle der EDK. Gleichzeitig wurde
sie als gemeinsames Koordinationsgremium der Kantone sowie als Partnerin
des Bundes bestitigt.

3  Reaktionen auf die Empfehlungen und Konkretisierung
der Anerkennungsbedingungen

Die «Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschu-
len» (EDK, 1995a) 16sten «[b]esonders heftige Reaktionen» (EDK PP 1/96, S. 3)
aus. Den seminaristischen Weg Verfechtende lancierten die «Petition gegen
Zentralismus und Gleichschaltung in der Lehrerbildung», die vordergriindig
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auf die Reforminhalte abzielte, aber auch das Vorgehen der EDK und deren Po-
sition als Steuerungsakteurin kritisierte (vgl. Komitee fiir Freiheit in der Leh-
rerbildung, 1996). Die EDK nahm diese Kritik ernst und suchte nach Losungen:
«Il faut donc que nous apprenions a soigner I'image de la CDIP, a améliorer
I’information. [...] il faut mieux «vendre> nos activités» (EDK PP 2/96, S. 9). Die
inhaltliche Kritik der <PH-Gegnerschaft> fihrte jedoch nicht zu wesentlichen
Anderungen in der Stossrichtung der Reformbemiihungen. Die EDK zog sich
auf den Standpunkt zurlick, dass die Diplomanerkennung keinen «Befehlscha-
rakter» (EDK PP 2/96, S. 10) habe und kein Kanton rechtlich verpflichtet sei,
die Anerkennungsbedingungen zu erfiillen (vgl. EDK PP 3/96, Beilage 1).*2
1995 wurde das Generalsekretariat beauftragt, die Folgearbeiten zu organisie-
ren und via die <Koordinationsgruppe Anerkennungsreglemente> die nétigen
Expertengruppen zur Erarbeitung der Reglemente zu bilden (EDK PP 4/96,
S. 5). Diese reichten ihre Entwiirfe dem EDK-Vorstand zwischen 1996 und
1999 ein. Vorarbeiten wurden aber auch von der neu konstituierten Arbeits-
gruppe Lehrerbildung geleistet, die sich prioritir um die Umsetzung der Emp-
fehlungen kiimmerte. Sie behandelte «Probleme, die sich bei den bereits einge-
leiteten Planungsarbeiten als besonders vordringlich und auf kantonaler Ebene
als nur schwer losbar erwiesen haben» (EDK, JB 1997, S. 23). Namentlich waren
dies der Einsatz von Fichergruppenlehrkriften auf der Volksschulstufe (vgl.
EDK, 1995b, 1997), die Ausbildung von Basisstufenlehrkriften, die Aus- und
Fortbildung der Dozierenden sowie die Institutionalisierung der Forschung.
Die 1998 von der Schweizerischen Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung
(SKBF) erstellte Bestandsaufnahme zur Forschung und Entwicklung in der LLB
(vgl. EDK, 1998a) lisst sich ebenso in die Historie der EDK-Umsetzungsbe-
richte einreihen, sie wurde zu dieser Zeit von den Entscheidungstriagern jedoch
kaum wahrgenommen.

Die ersten beiden Reglemente zur Anerkennung von Diplomen's wurden also
bereits 1996 zur Vernehmlassung freigegeben (fiir Lehrkrifte der Sekundar-
stufe IT und fiir Diplome der schulischen Heilpadagogik), gleichzeitig wurden
die Arbeiten am Reglement fiir die Vorschul- und Primarstufenausbildungen

12 Die Innerschweiz galt gemeinhin als Hort des Widerstands, doch dieses Bild entspricht
nicht dem Abstimmungsverhalten der Innerschweizer Kantone in der EDK, denn mit
Ausnahme des Kantons Zug stimmten alle Innerschweizer Kantone der Tertiarisierung
zu: «die Innerschweiz ist somit kein Bollwerk> gegen die EDK-Empfehlungen» (EDK
PP 4/96, S. 5). Es waren grosstenteils einzelne Akteure aus privaten Seminaren, welche
Widerstand leisteten.

13 An dieser Stelle sei prazisiert, dass es sich bei der EDK-Anerkennung nicht um eine in-
stitutionelle handelt, wie sie gegenwirtig fiir den Hochschulsektor diskutiert wird (vgl.
HFKG, 2011), sondern um eine Anerkennung von Abschliissen.
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aufgenommen.™ Dabei zeigt die Auswertung der Vernehmlassung zum Ent-
wurf des ersten Anerkennungsreglements (fiir Lehrdiplome der Sekundar-
stufe II) vom September 1997, dass das Vorhaben, die Ausbildung von Lehr-
personen fur diese Stufe interkantonal zu regeln, positiv aufgenommen wurde,
wenn auch etliche Kantone dazu keine Stellung bezogen (vgl. EDK PP 3/97,
Beilage).’ Kontroverse Meinungen bildeten sich zur Frage der Anzahl Ficher,
fiir die ausgebildet werden soll (Mono- oder Zweifachausbildung), wobei sich
die Zweifichervorgabe als deklarierter Regelfall> durchsetzte. Zu diskutieren
gab auch die Dauer der Ausbildung, beschlossen wurde eine Dauer von 400
Stunden (respektive «ein Jahr Vollzeit» [EDK, 1998b, Art. 7]). Die detaillier-
ten Vorgaben zu Ausbildungsinhalten wurden in der ersten Lesung mit der
Begriindung gestrichen, dass ebensolche durch die Diplomanerkennungsver-
einbarung nie vorgesehen waren und folglich auch nicht legitim wiren. Prob-
lematisch aus der Sicht der Westschweiz war die Frage der sogenannten Dop-
peldiplome (ein sowohl fiir die Sekundarstufen I wie II geltendes Diplom),
weil die formulierten Vorschlage fiir die meisten Westschweizer Kantone eine
betrichtliche Verlingerung der bisherigen Studienzeit bedeutet hitte. Dem
Einwand wurde jedoch entgegnet, dass «[d]ie heutige Praxis in einigen Kan-
tonen der Westschweiz, nach nur einem Jahr Berufsausbildung ein Doppel-
diplom Sekundarstufe I und II auszuhindigen, [...] gesamtschweizerisch wohl
nicht mehrheitsfahig [sei]» (EDK PP 2/98, Beilage). Das Reglement wurde mit
22 Stimmen bei zwei Enthaltungen angenommen.

In der ersten Lesung des Anerkennungsreglements fiir die Vorschul- und
Primarlehrdiplome wurde einleitend darauf verwiesen, dass die EDK das Ge-
sprich mit Vertretern derjenigen Kantone suche, die noch skeptisch seien (vgl.
EDK PP 1/99). Die Ergebnisse der Vernehmlassung zeigten (EDK PP 1/99, Bei-
lage 3.3), dass vor allem bei den Zulassungsbedingungen sowie bei der Frage
der Dauer der Vorschulstufenausbildung Uneinigkeit herrschte. Die Tertiari-
sierung wurde von einer Mehrheit begriisst. Unterschiedliche Riickmeldun-
gen gab es auch zu den Qualifikationsanforderungen an Dozierende (von «zu
grossziigig» bis zu «zu hoch»). Der Kanton Zug legte anhand eines juristischen

14 Urspriinglich waren fiir die Bereiche Vorschule und Primarstufe zwei separate Reglemen-
te geplant. Bereits vor der ersten Lesung wurden diese jedoch zu einem einzigen vereint
(durch einen Vorstandsentscheid; vgl. EDK PP 1/99, Beilage 3.2), nicht zuletzt «<um den
Kindergarten aus der Isolation zu losen» (EDK PP 1/99, Beilage 3.3).

15 Fiir die zweite Lesung wurde im Titel eine Einschrinkung vorgenommen: Neu betraf das
Reglement nicht die ganze Sekundarstufe II, sondern — mangels Zustindigkeit der EDK
fiir die Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Berufsfachschulen — nur die Gymnasiallehr-
personenbildung (vgl. EDK PP 2/98, Beilage 9.1).

16 Nicht gedussert haben sich die Kantone Appenzell Innerrhoden und Ausserrhoden, Basel-
Stadt, Genf, Solothurn, Schwyz, St. Gallen und Zug.
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Gutachtens dar, worauf er bereits bei den Empfehlungen insistiert hatte: Die
(implizite) Vorgabe der Art der Ausbildungsinstitution durch die EDK sei un-
rechtmissig, Zug lehne das Reglement deshalb ab (vgl. den Beitrag von Huber
zu Zug in diesem Band). Aargau signalisierte diesbeztiglich Entgegenkommen:
«Es wire deshalb angebracht, ihnen [den Zuger Seminaren] eine Chance offen
zu lassen, statt thnen den Todesstoss zu geben» (EDK PP 1/99, Beilage). Man
solle deshalb priifen, ob das Zuger Modell einen Platz im EDK-Konzept finde.
Fur die Mehrheit war der Einwand aber nicht stichhaltig und der Zuger An-
trag blieb chancenlos. Auch die in erster Lesung von einer <kleinen Minder-
heit vertretene Position, die Kindergartenausbildung auf zwei Jahre zu limi-
tieren, wurde auf einen Antrag Ziirichs, der sich auf die Stellungnahme einiger
Kindergartenseminare der Innerschweiz stiitzte, verworfen (vgl. EDK PP 2/99,
Beilage). Zu diskutieren gab auch die mogliche Anrechnung von Vorleistungen
im Bereich der padagogisch-didaktischen Ausbildung auf der Sekundarstufe II
und eine damit verbundene Reduktion der Ausbildungszeit um maximal ein
Jahr (vgl. EDK, 1999, Art. 4). Ein entsprechender Antrag aus Luzern wurde
gutgeheissen (vgl. EDK PP 2/99, S. 7). Das Reglement wurde letztlich mit 21:4
bei einer Enthaltung angenommen.”

Als letztes Reglement wurde dasjenige fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I
beraten (vgl. EDK PP 3/99). Im Bericht zur Vernehmlassung wurde festgehalten,
dass es nicht nur darum gehe, die Heterogenitit dieser Stufe abzubilden, son-
dern «eine Harmonisierung [...] fur die Sekundarstufe I in einem zukunftswei-
senden Sinne zu erreichen» (EDK PP 3/99, Beilage 3.3). Die Mehrheit begriisste
eine Reglementierung, eine Minderheit (Aargau, Jura, Neuenburg, Tessin und
Waadt) sah Probleme bei der Definition einer Stufenlehrkraft.’® Aufgrund der
Diskussion wurde deshalb die Moglichkeit hinzugefiigt, weiterhin Ficher-
gruppenlehrkrifte anzuerkennen. Kontrovers wurde auch die Vorgabe der Fa-
cheranzahl diskutiert: Der Entwurf sah zwei bis sechs Fiacher vor, was in den
Augen vieler Kantone eine «seriose fachwissenschaftliche Ausbildung» (EDK
PP 3/95, Beilage 9.1) verunmogliche. Die tiberwiegende Mehrheit sprach sich
fiir zwei bis vier Ficher aus, als Kompromiss wurde aber der Terminus «Fach»
durch «Fachbereich» ersetzt. Die Zulassungsbedingungen (Matur) wurden
kaum diskutiert, ebenso wenig die Dauer (vier Jahre Vollzeit). Jedoch gab die

17 Dagegen stimmten die Kantone Appenzell Innerrhoden, Basel-Stadt, Bern sowie Zug.
Basel-Landschaft enthielt sich der Stimme.

18 In der Terminologie der EDK wird als Stufenlehrkraft eine Lehrperson bezeichnet, die
uber eine Unterrichtsberechtigung in einer beschrinkten Zahl von Fachern fur alle (Leis-
tungs-)Typen der Sekundarstufe I verfiigt. Eine Fachergruppenlehrkraft qualifiziert sich
zwar zum Unterrichten in mehreren, aber nicht in allen Fichern; sie kann einzelne Ficher
auf unterschiedlichen Schulstufen unterrichten (zum Beispiel Handarbeit; vgl. EDK,
1995b, S. 102 f.).
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Gewichtung der Ausbildungsanteile zu reden: Einige Kantone forderten eine
stirkere Gewichtung der fachwissenschaftlichen Ausbildung, um angehende
Lehrpersonen fiir die progymnasiale Stufe zu befahigen. Etliche schlugen eine
Erhohung der praktischen Ausbildungsanteile vor (was abgelehnt wurde), und
fur die Qualifikation des Personals wiinschten sich wenige eine Erhohung der
Anforderungen (Promotion als Regelfall; Forderung wurde abgelehnt). Das
Anerkennungsreglement fiir Lehrdiplome der Sekundarstufe I wurde schliess-
lich einstimmig (24 Stimmen) angenommen. Zwischen 1998 und 1999 gelang-
ten so alle Reglemente zur Verabschiedung durch die Plenarversammlung EDK.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass infolge des Erlasses der
Empfehlungen zu den piadagogischen Hochschulen nicht nur die Mindestvor-
gaben beziiglich Inhalten und Strukturen der LLB fiir die Diplomanerkennung
kontrovers diskutiert wurden, sondern auch die EDK als bildungspolitische
Akteurin in der Kritik stand. Abhilfe versprach sich die EDK durch eine bes-
sere Informationspolitik sowie die breitere Verankerung ihrer Entscheide. Ins-
gesamt kann die EDK-Politik aber als Erfolgsgeschichte gelesen werden: Mit
der Diplomanerkennungsvereinbarung schufen die Kantone eine Basis, um
die bisher wenig erfolgreiche Harmonisierung im Bereich der LLB voranzu-
treiben. Die Diplomanerkennungsvereinbarung und die «Empfehlungen zur
Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen» setzten den Rah-
men fir die Formulierung der Anerkennungsreglemente. Dabei kommt den
Anerkennungsreglementen nicht nur fiir die schweizweite und internationale
Freiztgigkeit, sondern auch fir die Tertiarisierung der LLB eine entscheidende
Bedeutung zu.”® An diesen Anerkennungsreglementen entziindete sich denn
auch die vorldufig letzte und entscheidende politische Auseinandersetzung um
die Harmonisierung der Schweizer LLB. Entscheidend war wohl, dass die EDK
jeweils durch Mehrheitsbeschluss entschied und sich so gegen eine Minder-
heit durchsetzen konnte. In diesem Entscheidungsmechanismus zeigt sich ein
grundlegendes Problem der Konferenz: Sie ist einerseits Vertreterin aller Kan-
tone, andererseits wird sie als suprakantonale Akteurin in der Bildungspolitik
wahrgenommen und tritt als solche auf.>

19 In der Vereinbarung (EDK, 1993a) wird nur festgehalten, dass die Anerkennungsregle-
mente zwingend Vorgaben tiber den Abschluss sowie tiber die Prifungsverfahren enthal-
ten missen (Art. 7, Abs. 2). Vorgaben zu Dauer, Zulassung, Lehrgegenstanden und Quali-
fikation des Personals sind als mogliche, aber nicht notwendige Inhalte vorgesehen (Art. 7,
Abs. 3).

20 Als problematisch bezeichnet wird in diesem Zusammenhang insbesondere, dass supra-
kantonale Akteure, die sich durch die Moglichkeit von Mehrheitsentscheiden auszeich-
nen — also dadurch, dass sie Kantone ohne Zustimmung aller binden kénnen — aus juristi-
scher Sicht in der Schweiz nicht zulissig seien (Brunner, 2000, S. 220).
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Bei der Festlegung von inhaltlichen Mindestvorgaben fiir die Anerkennung
wurde Zuriickhaltung getibt, denn die allgemeinen bildungspolitischen Ziele
der Reform (spaterer Berufswahlentscheid, Trennung von Allgemein- und Be-
rufsbildung, Stirkung des Wissenschaftsbezugs, bessere Durchlissigkeit so-
wie berufliche Freiziigigkeit) betrafen primir die Ausbildungsstrukturen. Die
Kontroversen in den Verhandlungen um die Anerkennungsreglemente konnen
als Bestreben einzelner Kantone interpretiert werden, den je eigenen Status
quo (konzeptionell und inhaltlich) in den Reglementen festzuschreiben, «ohne
zu bedenken, dass ein Reglement gesamtschweizerisch eine Mehrheit finden
muss» (EDK PP 2/98, Beilage). Allmahlich wurde den meisten Beteiligten aber
klar, dass man «nicht erwarten [kann], dass eine Lehrerbildung, die zum Bei-
spiel nur in einem Kanton offeriert wird, gesamtschweizerisch anerkannt wird»
(EDK PP 1/99, S. 6). Ebenso wurde den Kantonen mit der Zeit bewusst, dass
frither oder spiter alle Kantone mitmachen missen, denn «[e]ine Ausbildung,
die nicht anerkannt wiirde, hitte faktisch keine Chance» (EDK PP 1/99, S. 7).
Entscheidende Impulse stammten von ausserhalb der LLB, denn ihre Positio-
nierung gestaltete sich relativ zu anderen, mehr oder minder verwandten Be-
rufsfeldern, die hochschulférmig wurden. Folglich erschien «eine Positionie-
rung der LLB auf Hochschulniveau zwingend» (EDK PP 1/99, Beilage).

4  Konsolidierung durch Anerkennungsverfahren und
Folgearbeiten

Der Phase der Konkretisierung der Harmonisierungsbestrebungen durch die
Schaffung von Anerkennungsreglementen folgte eine Vollzugsphase, in wel-
cher sich spezifische Fragen manifestierten, die nach zusitzlichen Normierun-
gen verlangten. Folgeprobleme generierte zudem die Einbettung der pidago-
gischen Hochschulen in die Hochschullandschaft Schweiz. Es zeichnete sich
zwar immer deutlicher ab, dass das Modell pidagogische Hochschule in den
meisten Kantonen realisiert wiirde, insgesamt setzte sich aber kein einheitliches
Strukturmodell fiir die Ausbildung aller Lehrkrifte durch.

Zeitlich etwa parallel zur EDK begann der Bund mit den Fachhochschulan-
erkennungsverfahren. Seitens der EDK wurde die Umsetzung der Diplom-
anerkennungsvereinbarung weitergefithrt: Die Anerkennungskommissionen,
welche die einzelnen Studienginge der LLB evaluierten, wurden vom EDK-
Vorstand ernannt und nahmen ihre Arbeit Anfang 2000 auf. Die Arbeitsgruppe
Lehrerbildung widmete sich unter anderem dem Thema der Forschung in der
LLB und formulierte Uberlegungen zum institutionellen Status der Weiterbil-
dung der Lehrerinnen und Lehrer. Der Zeitpunkt fiir die Integration weiterer



Lehrerbildungspolitik der EDK 85

Anliegen in die LLB schien dabei besonders giinstig und so entstanden in der
Griindungszeit der pidagogischen Hochschulen weitere Expertenberichte —
etwa zur Beratung (vgl. EDK, 2000a) oder zur interkulturellen Pidagogik in
der LLB (vgl. EDK, 2000b).

Wihrend die Umsetzung der kantonalen Reformen im Bereich der Grundaus-
bildung Formen annahm, erforderten nun auch die weiteren Leistungsauftrige
Aufmerksamkeit. Die Kantone Solothurn und Aargau stellten einen Antrag
an die EDK betreffend gesamtschweizerische Koordination der Reform, vor
allem aber beziglich der Forschung und der Qualifikation der Dozierenden
(vgl. EDK PP 2/01, Beilage 2a). Beklagt wurde etwa, dass die Zusammenarbeit
zwischen Universititen, Fachhochschulen (und damit auch piadagogischen
Hochschulen) sowie kantonalen Fachstellen nach wie vor ungeklirt sei. Die
EDK iibertrug in der Folge dem Fachhochschulrat einen Koordinationsauftrag
(vgl. EDK PP 3/01, S. §).

Ende 2001 wurde die Plenarversammlung iiber den Stand der Reformprojekte
in den Kantonen und Regionen informiert (vgl. EDK PP 4/o1, S. 7 ff.; Criblez,
2012). In der Diskussion wurden verschiedene Koordinationsprobleme erwahnt
(Einbettung der pidagogischen Hochschulen in die Hochschullandschaft, die
grosse Zahl von Ausbildungsprofilen sowie die Einbindung der Weiterbildung).
Auch sah man eine «Gefahr der Lockerungen der Zulassungsbestimmungen
angesichts des Lehrermangels» (EDK PP 4/c1, S. 7). Eine Losung fiir zumin-
dest einen Teil der Probleme sah man in der Griindung einer Rektorenkonfe-
renz der pidagogischen Hochschulen. Der Beginn der Anerkennungsverfahren
wiederum 16ste eine «heikle Auseinandersetzung mit grundsitzlichen Fragen
und der Funktion der Anerkennungskommission» (EDK, JB 2001, S. 83) aus.
Schwierigkeiten ergaben sich durch die verschiedenen Moglichkeiten des Zu-
gangs zu den einzelnen Stufenausbildungen, und dadurch, dass diese von den
Ausbildungsorganisationen unterschiedlich ausgelegt wurden: «In letzter Zeit
sind Probleme in einzelnen Kantonen und Regionen aufgetaucht, inwieweit die
Flexibilitit der EDK-Reglemente ausgeschopft werden soll oder nicht» (EDK
PP 2/02, Beilage 2a). 2004 beschloss der Vorstand deshalb eine Anderung (EDK,
2004): In Anlehnung an die sogenannte Passerelle Dubs (Ubertritt an die uni-
versitiren Hochschulen mit Berufsmaturitit) sollte die Zulassung ohne Maturi-
tit entweder durch definierte Vorbereitungskurse oder durch eine einheitliche
Prifung erfolgen. Zudem sollte der Status der neu geschaffenen Fachmaturi-
tit geklirt werden (vgl. EDK PP 3/03, Beilage 2¢).' Genauer definiert werden
mussten auch die Verfahren der Anrechnung von Vorleistungen im Bereich der

21 Der direkte Zugang via Diplommittelschule beziehungsweise Fachmittelschule zur Vor-
schulstufenausbildung wurde schliesslich beibehalten, doch ging man damals davon aus,
dass der Studiengang mit einer kiinftigen Einfithrung der Grund- oder Basisstufe so oder
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padagogisch-didaktischen Ausbildung auf der Sekundarstufe IT (Vorstandsbe-
schluss vom 11. September 2003). Das Problem stellte sich deshalb, weil viele
padagogische Hochschulen fiir Personen mit altrechtlichen Lehrdiplomen eine
speziell zugeschnittene Ausbildung anbieten wollten (vgl. EDK PP 3/03, Bei-
lage 2 f.; Dettling, Lehmann, 2006).

Infolge der Entscheide zur Umsetzung der Bologna-Deklaration an den Fach-
hochschulen befasste sich auch der Fachhochschulrat EDK mit der LLB. Eine
Herausforderung bestand vor allem darin, «systemkompatible Studienginge»
(EDK PP 3/03, Beilage) fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundar-
stufe I zu finden. Fiir die Studienginge zur Vorschul- und Primarstufe hin-
gegen konnte bereits ab Sommersemester 2004 der Bachelortitel eingefthrt
werden. Fiir den Studiengang fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I legte der
Vorstand 2005 fest, dass dieser einem Mastertitel entsprechen sollte (mit ent-
sprechender Verlingerung der Regelstudienzeit um ein Semester). Kiinftige
Gymnasiallehrpersonen wiederum sollten einen Fachmaster aufweisen und die
berufsbezogene Ausbildung sollte insgesamt sechzig ECTS-Punkte umfassen.
Bei den 2005 beschlossenen Anderungen der Anerkennungsreglemente wur-
den aber nicht nur die akademischen Titel eingefiihrt, sondern auch die Anzahl
Ficher diskutiert: Fiir die Sekundarstufe I wurde auf die Festlegung von Mi-
nima oder Maxima verzichtet und lediglich die Kreditpunkte pro Fach (min-
destens 2§ Kreditpunkte) definiert; und fiir Studienginge mit dem Ziel Lehrdi-
plom fiir Maturititsschulen wurden Monofachdiplome méglich (vgl. EDK PP
1/05, Beilage 4.2b).

Nachdem nun die wichtigsten Entscheide fiir den Vollzug der Tertiarisierung
gefillt worden waren, wurde mit den Arbeiten zum «Masterplan Pidagogi-
sche Hochschulen» die institutionelle Integration der padagogischen Hoch-
schulen in den Hochschulraum Schweiz vorangetrieben. Mit dem Master-
plan — urspriinglich ein Instrument von Bund und Kantonen fir die Planung
des Gesamtsystems Fachhochschulen - legte man strategische Ziele hinsicht-
lich der Kosten (beispielsweise durch die Definition von Standardkosten pro
Studiengang und pro Studierende) fest und erhoffte sich Aufschluss iiber die
allgemeine Weiterentwicklung der LLB und deren Einbettung in das Hoch-
schulwesen (EDK, 2007, S. 7). Man hielt fest, dass «die Padagogischen Hoch-
schulen wihrend der nichsten Jahre insbesondere zusitzliche Anstrengungen
unternehmen miissen, weg von einer seminaristischen hin zu einer hochschul-
adidquaten Ausbildung» (EDK, 2007, S. 17). Und auch auf Personalebene sei
kiinftig auf den «Professionalisierungsaspekt» (EDK, 2007, S. 17) zu achten.

so bald verschwinden wiirde, und nahm wohl deshalb keine grosseren Diskussionen mehr
in Kauf (vgl. EDK PP 3/05).
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Mit Nachdruck wurde zudem gefordert, dass eine weitere Konzentration re-
spektive Arbeitsteilung stattfinden miisse: Vor dem Hintergrund einer rela-
tiv grossen Dichte an Ausbildungsinstitutionen «dringt sich einerseits bis zu
einem gewissen Grad eine koordinierte Schwerpunktbildung in allen Bereichen
des Leistungsauftrags auf, anderseits muss auch tber neue institutionelle Ver-
bundlésungen zwischen verschiedenen Padagogischen Hochschulen nachge-
dacht werden» (EDK, 2007, S. 18). Eine allfillige Zusammenlegung der Res-
sourcen und letztlich die Authebung einiger Standorte wire durchaus moglich,
weil mit der gesamtschweizerischen Anerkennung der Lehrdiplome durch die
EDK auch die gesamtschweizerische Freiziigigkeit gewihrleistet sei. Die for-
mulierten Entwicklungsszenarien hatten bis anhin aber kaum Konsequenzen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass im Vollzug der Anerken-
nungsverfahren eigentliche (Hoch-)Schulentwicklungsarbeiten in Gang gesetzt
wurden. Auch zeigte sich im Rahmen der Verfahren, dass die Formulierungen
in den Anerkennungsreglementen teilweise Interpretationsspielraum zuliessen,
was dazu fihrte, dass die Anerkennungskommissionen zu zahlreichen Einzel-
fragen Auslegungsentscheide treffen mussten. Schon 2002 hatten an zahlrei-
chen Standorten pidagogische Hochschulen ihren Betrieb aufgenommen und
bis 2007 waren nahezu alle Abschliisse der padagogischen Hochschulen von
der EDK anerkannt. Auf der Ebene der Strukturen wurde der sich bereits zu
Beginn der 1990er-Jahre abzeichnende Weg fortgefiihrt: «Straffung der Organi-
sation, Selbstkonsolidierung und Effizienzsteigerung scheinen wie andernorts
in der Politik die arbeitsleitenden Begriffe der EDK» (Badertscher, 1997, S. 226).
Die <Produktion> von wissenschaftlichen Expertisen und Berichten nahm ab
2000 rapide ab. Zwar gab es nach den grossen Wiirfen der 199oer-Jahre durch-
aus noch weitere Publikationen, doch widmeten sich diese nicht mehr einzel-
nen Stufenkategorien, sondern vielmehr tibergreifenden Sachgebieten der LLB
(vgl. Criblez, 2012). Anstelle der Kantone hat die EDK die Fithrungsrolle in
strategischen Fragen der LLB iibernommen und auch der Bund wird zuneh-
mend als Partner statt als Gegenspieler begriffen — schliesslich eroffnet sich
mit dem neuen Hochschulartikel in der Bundesverfassung ein Horizont fiir
die gemeinsame Steuerung des Hochschulbereichs durch Bund und Kantone.
Die koordinierte Steuerung der padagogischen Hochschulen sollte weiter vom
Fachhochschulrat sowie von der Rektorenkonferenz unterstiitzt werden. Auch
wurde die LLB ab 2003 dem Koordinationsbereich Hochschulen zugeordnet,
um die Einbettung in den Gesamtkontext der Hochschulen zu gewihrleisten.

Zentrale Aufgabe war es, den Lehrberuf angesichts der Neupositionierung
vergleichbarer Berufe konkurrenzfihig zu halten. Dies verlangte nach weite-
ren Anstrengungen nicht nur in der Ausbildung, sondern auch beziiglich der
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gesamten Ausbildungsinstitutionen und deren weiterer Leistungsauftrige.
Denn die Koordination zwischen den Institutionen sowie die Positionierung
im Hochschulraum waren zu Beginn der 2000er-Jahre erst in den Anfingen.
Dass bereits in der Anfangsphase der padagogischen Hochschulen mehr Stu-
dierende die Ausbildung aufnahmen als prognostiziert, wurde als erfreulicher
Einstiegserfolg gewertet. Bis 2007 waren nahezu alle Abschliisse der pidagogi-
schen Hochschulen von der EDK anerkannt.

5 Von der kantonalen zur gesamtschweizerischen Lehrerinnen-
und Lehrerbildung

Die EDK verstand sich vor den 1970er-Jahren eher als loser Zusammenschluss
von Regierungsriten. Eine gemeinsame Politik, geschweige denn eine ge-
meinsame LLB-Politik wurde damals nicht betrieben. Mit der Publikation des
LEMO-Berichts und den darauf basierenden Empfehlungen begann sich dieses
Selbstverstindnis allmahlich zu dndern. Die EDK regte damit zu einer flichen-
deckenden Auseinandersetzung und einem gegenseitigen Lernprozess in der
LLB an, der bereits in den spiten 1970er-Jahren erste Auswirkungen in einigen
Kantonen zeigte, unter anderem in den Kantonen Aargau, Bern und Ziirich
(vgl. die Beitrige von Huber, Weniger und Lehmann zu diesen Kantonen in
diesem Band). Die Berichte, welche nach und nach fiir alle Lehrkategorien
verfasst wurden, miindeten regelmissig in Handlungs- beziehungsweise Struk-
turierungsempfehlungen zuhanden der Kantone. Doch alles in allem folgten
Organisation und Struktur der LLB noch immer kantonalen Eigenheiten und es
blieb bei Reformen, denen eine iiberkantonale Rationalitit fehlte.

Die Aufwertung der hoheren Bildung respektive die Einfiihrung von Fach-
hochschulen, die Reform der Gymnasien (MAR ’95) sowie Fragen der Integ-
ration in Europa fihrten zu Beginn der 199oer-Jahre zu neuen Impulsen mit
dem Ziel der Harmonisierung der LLB in der Schweiz (vgl. den Beitrag von
Lehmann und Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band). Signalwir-
kung fiir den Versuch einer gesamtschweizerischen Reform hatten zudem be-
reits beschlossene Einzelprojekte in verschiedenen Kantonen — vor allem in
Bern, dem wohl «grossten und traditionsreichsten Seminarkanton» (vgl. Arnet,
1996) der Schweiz.

Durch die Verabschiedung der Diplomanerkennungsvereinbarung erhielten
die Vorhaben zusitzlichen Aufwind und die EDK als bildungspolitische Ak-
teurin zusitzliches Gewicht: Durch das Konkordat wurden zum ersten Mal
in der Geschichte der EDK Regulierungs- (zur Festlegung der Eckpunkte ge-
samtschweizerisch anerkannter Diplome) und Vollzugsrechte (zu den Aner-
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kennungsverfahren) der Kantone an eine interkantonale Konferenz tibertragen
und dieser damit faktisch suprakantonaler Charakter zugesprochen. So hilt
etwa Badertscher (1997, S. 226) mit Blick auf die Verinderungen der 1990er-
Jahre fest: «<Dem Primat der Schulentwicklung und Schulkoordination, von
denen die Konferenz einst ihre Identitit ableitete, lingst entwachsen, versteht
sie sich als das schweizerische bildungspolitische Organ.» Natiirlich wurden
dabei auch die alten Griben zwischen den Anhidngern der traditionellen semi-
naristischen Ausbildung und der nachmaturitiren Ausbildung neu aufgerissen.
Dennoch schaffte es die EDK, wenn auch in einer fiir sie unerfreulichen Art,
namlich gegen Widerstand einer Minderheit, einen Mehrheitsentscheid zu tref-
fen. Vor dem Hintergrund der bereits beschlossenen Empfehlungen zur Schaf-
fung von Fachhochschulen wurde damit allmahlich eine Basis geschaffen, um
die Integration aller Lehrkategorien, die Vereinigung von Grund- und Weiter-
bildung sowie den Aufbau von Forschung und Entwicklung voranzutreiben.
Den vorlidufigen Hohepunkt erreichte die LLB-Politik der EDK durch die
Schaffung von Anerkennungsreglementen und die Durchfiihrung der entspre-
chenden Anerkennungsverfahren (vgl. Lehmann, 2010). Die EDK definierte
damit die strukturellen Anforderungen an die Ausbildung von Lehrerinnen
und Lehrern, insofern deren Diplome eine gesamtschweizerische Giiltigkeit
erlangen sollten. De jure bleibt es natiirlich nach wie vor jedem Kanton tiber-
lassen, ob er seine LLB den Vorgaben der EDK anpassen will. Im Zuge des
nationalen und internationalen Standortwettbewerbs aber haben die Kantone
faktisch kaum die Moglichkeit, auf die gesamtschweizerische Anerkennung
ithrer Lehrdiplome zu verzichten (vgl. Lehmann, 2013).

Der erste «Masterplan Pidagogische Hochschulen» 2007 war dann allerdings
auch eine Bestandsaufnahme aus gesamtschweizerischer Sicht, die aufzeigt,
welche Anforderungen die pidagogischen Hochschulen noch zu erfillen
haben, bis sie vollstindig in die Hochschullandschaft der Schweiz integriert
sind.
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Dreifacher Integrationsprozess

Lehrerbildungspolitik im Kanton Aargau

CHRISTINA HUBER

Uberblickt man die letzten rund zwanzig Jahre der Lehrerinnen- und
Lehrerbildungspolitik im Kanton Aargau, so lasst sich ein dreifacher Integra-
tionsprozess ausmachen: Erstens wurden alle Institutionen der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (LLB) organisatorisch zusammengefiihrt, zweitens in die
Fachhochschule Aargau (FHA) und spiter drittens in die Fachhochschule
Nordwestschweiz (FHNW) integriert. Der dritte Integrationsschritt war
gleichzeitig mit dem Zusammenschluss aller Studienginge der LLB der Kan-
tone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und Solothurn verbunden. Infolge
dieser Prozesse ist die LLB heute nicht mehr eine rein kantonale Aufgabe, son-
dern regional organisiert, auch wenn nach wie vor auf kantonale Gegebenhei-
ten Riicksicht genommen wird.

Das Aargauer Beispiel ist von besonderer Bedeutung, weil die Reformen weitrei-
chend waren und auf den ersten Blick beinahe revolutionir erscheinen. Die Ana-
lyse zeigt jedoch, dass der Reformprozess inkrementell erfolgte: Kontinuierlich
wurden die (System-)Vernetzungs-, Hochschulwerdungs- und Zentralisierungs-
prozesse in der LLB — vor allem durch die Bildungsverwaltung, aber auch durch
Akteurinnen und Akteure der LLB-Einrichtungen — vorangetrieben.

1 Ausgangskonstellation: Erste Reformschritte in Richtung
einer Gesamtkonzeption

Die lange seminaristische LLB-Tradition' fand im Kanton Aargau bereits in den
1970er-Jahren teilweise ein Ende, als die Primarlehrerinnen- und -lehrerseminare
aufgeldst und die Ausbildung fiir Primar- und Oberstufenlehrpersonen (integra-
les Diplom) in der neu gegriindeten Hoheren Piadagogischen Lehranstalt (HPL)
in Zofingen zentralisiert wurde. Die HPL bot seither eine zweijihrige berufsbe-
zogene Ausbildung und setzte fir die Zulassung eine Matur voraus. Mit dem
Didaktikum fiir Bezirkslehrpersonen in Aarau wurde zudem 1985 erstmals ein

1 1822 wurde im Kanton Aargau das erste Lehrerseminar der Schweiz gegriindet.
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eigenstindiges berufsbezogenes Ausbildungsangebot fiir einen Teil der Sekun-
darstufe I* geschaffen. Diese Ausbildung dauerte ein Jahr und konnte im An-
schluss an ein sechssemestriges Hochschulstudium absolviert werden.

Die Ausbildungsginge fiir Kindergarten- sowie Hauswirtschafts- und Ar-
beitslehrpersonen hingegen blieben seminaristisch. Zwar wurden auch diese
Ausbildungsginge am kantonalen Seminar Brugg zentralisiert und die Aus-
bildungsdauer auf drei Jahre erhoht. Doch behielten sie ihren sowohl allge-
meinbildenden als auch berufsbezogenen Charakter. Wer ins Seminar eintreten
wollte, musste eine Aufnahmepriifung bestehen und praktische Vorbildung
nachweisen. Damit konnte die Ausbildung faktisch erst mit achtzehn Jahren
besucht werden, was 1991 rechtlich verankert wurde (vgl. Metz, 2001b, 2006).
Kernauftrag der LLB-Einrichtungen war die Grundausbildung, daneben be-
trieben aber einzelne Mitarbeitende schon damals Forschungs- und Entwick-
lungsarbeit. Fortbildung und Dienstleistungen fanden an separaten Einrich-
tungen statt: Seit den 1970er-Jahren war die Weiterbildung einerseits Teil der
Bildungsverwaltung, andererseits wurde an der 1973 gegriindeten Lehramts-
schule (LSA) eine stufenspezifische Weiterbildung fir Oberstufenlehrkrifte
angeboten, die spiter durch Fortbildungsangebote fiir alle Lehrpersonen sowie
Beratungsdienstleistungen® erginzt wurde (Criblez et al., 2013; Metz, 2001b,
S. 24 f.; LSA, 1998; GKLL, 1995¢; GKLL, 1997d).

Uber Ziel und Dauer der Ausbildungsginge sowie iiber die Errichtung, den
Standort und die Leitungsstruktur der LLB-Organisationen entschied das Kan-
tonsparlament, das Rahmenvorgaben in Form von Dekreten erliess. Details
regelte der Regierungsrat in Verordnungen. Die organisatorischen Vorgaben
folgten dabei immer derselben Logik: Den einzelnen Ausbildungsstitten stan-
den von der Regierung gewihlte Schulleitungen vor. Jede Einrichtung wurde
zudem von einer Kommission beaufsichtigt, welcher der Erziehungsdirektor
vorstand, die aber neben der Aufsichtsfunktion auch operative Aufgaben wahr-
nahm.* Mit dem Erziehungsrat existierte iiberdies ein Organ, das in Fragen der
LLB primir beratenden Charakter fiir den Regierungsrat beziehungsweise die
Erziehungsdirektion hatte.

Das Personal der Ausbildungseinrichtungen wurde in drei Kategorien diffe-
renziert: Lehrpersonen im Hauptamt (Beamtenstatus), Lehrbeauftragte und

2 Die Sekundarstufe I ist im Kanton Aargau dreigliedrig: Die Bezirksschule bereitet auf die
weiterfihrenden Schulen und auf anspruchsvolle Berufslehren vor. Die Realschule ist der
Schultyp mit Grundanforderungen, fiir den Besuch der Sekundarschule wird ein mittleres
Leistungsniveau vorausgesetzt.

3 Weitere Dienstleistungen zugunsten der Lehrerschaft bot der Kanton zudem am 1985 er-
offneten Didaktischen Zentrum in Buchs an.

4 So etwa die Durchfilhrung von Patentpriifungen (Seminar Brugg, HPL) oder das Fillen
von Entscheiden iiber die Aufnahme in einzelne Kurse (Lehramtsschule, Didaktikum).
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Abb. 3: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Aargau um 1990
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Praxislehrpersonen. Grundsitzlich wurden beim gesamten Lehrpersonal aka-
demische Qualifikationen,’ Unterrichtserfahrung auf der Zielstufe sowie er-
wachsenenbildnerische Fihigkeiten vorausgesetzt.

Die aargauischen LLB-Einrichtungen funktionierten grundsitzlich unabhingig
voneinander, doch verfiigten sie mit der Konferenz der aargauischen Lehrerbil-
dungsstitten (KORAL) tiber ein Austauschgremium der Leitungspersonen (vgl.
GKLL, 1997b). Uberdies arbeitete der Kanton Aargau mit anderen Kantonen
zusammen: Seit den 198cer-Jahren war er Mittrager des Heilpidagogischen Se-
minars Zirich® und des Didaktischen Instituts’ in Solothurn. Zudem wurden
im Rahmen der Nordwestschweizer Regionalkonferenz der Schweizerischen
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (NW EDK)* Harmonisie-
rungsmoglichkeiten hinsichtlich der Ziele und Inhalte der LLB diskutiert und

5 Mit Ausnahme der Seminarlehrpersonen fiir Kindergartendidaktik/-methodik, textiles
Werken und Hauswirtschaft, welche einen berufsbegleitenden Kurs der Nordwestschwei-
zer Regionalkonferenz der EDK (Didaktisches Institut) absolvieren mussten, sowie der
Praxislehrpersonen, von denen eine entsprechende Weiterbildung verlangt wurde.

6 Ausbildungsangebot fiir Lehrberufe im heilpadagogischen Bereich (AGS, Bd. 12, S. 537).
Regionales Angebot zur Ausbildung von Seminarlehrpersonen fiir die Handarbeits-,
Hauswirtschafts- und Kindergartnerinnenseminare.

8 Die NW EDK umfasste damals neben den Kantonen Aargau, Basel-Landschaft, Basel-
Stadt und Solothurn auch die Kantone Bern, Freiburg und Luzern; heute gehoren auch
Ziirich und Wallis dazu.
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eine Arbeitsgemeinschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung institutio-
nalisiert (EDK, 1983; NW EDK, 2000).

Zusammenfassend kann also gesagt werden, dass im Kanton Aargau in den
1970er- respektive 198cer-Jahren grundlegende Reformen realisiert wurden,
die bereits in Richtung der spiteren Gesamtkonzeption LLB (GKLL) zielten.
Weiter zeigt sich, dass die Verwaltung iiber grosses Gestaltungspotenzial im
Bereich der LLB verfiigte, zumal sie die wesentlichen politischen Entscheide
zuhanden von Regierungsrat, Erziehungsrat und Kantonsparlament ent-
warf. Und bedingt durch die kantonalen Vorgaben waren die einzelnen LLB-
Einrichtungen dhnlich organisiert, obwohl sie — aufgrund der unterschiedlichen
Ausbildungsziele — relativ unabhingig voneinander funktionierten. Insgesamt
war die Aargauer LLB-Politik vor 1990 klar kantonal ausgerichtet, auch wenn
im Rahmen der NW EDK ein Austausch auf regionaler Ebene stattfand.

2 Initiierung umfassender Bildungsreformen und Realisierung
weiterer Teilreformen (1990er-Jahre)

Zu Beginn der 1990er-Jahre wurden im Aargauer Bildungswesen umfassende
Reformen initiiert: Im Rahmen der «Aargauer Schulgespriche»® wurden unter
anderem die Vielzahl von Lehrkategorien und deren hierarchische Abstufung
problematisiert, die Notwendigkeit der Vernetzung und Koordination von
Aus-, Fort- und Weiterbildung betont und eine akademische Ausbildung der
Lehrpersonen gefordert (Erziehungsdepartement AG, 1991). Katalysierend
wirkten auch die Debatten um die europiische Integration und der Beitritt zur
Diplomanerkennungsvereinbarung (RSB RR AG, 1992, S. 74; GRP AG, 16. No-
vember 1993, Art. 271; vgl. auch den Beitrag von Lehmann und Criblez zu den
Reformkontexten in diesem Band). Im Regierungsprogramm 1993-1997 kiin-
digte die Exekutive Reformen im tertiiren Bildungsbereich und die Schaffung
von Fachhochschulen an, in die mittelfristig auch die LLB integriert werden
sollte; und das Parlament forderte eine Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und
Lehrerbildung (GRP AG, 15. Januar 1991, Art. 1030, Art. 1034). Zur Erarbei-
tung dieser Gesamtkonzeption sowie zur Bewiltigung der anstehenden Refor-
men im LLB-Bereich wurde in der Verwaltung schliesslich die Abteilung «Leh-
rer/innen- und Erwachsenenbildung» geschaffen (RSB RR AG, 1991, S. 76).

9 Hierbei handelte es sich um Tagungen zum Aargauer Schulwesen, in denen Lehrperso-
nen, Verwaltungsmitarbeitende sowie Schulbehdrden miteinander ins Gesprach kommen
sollten. Diese Gespriche miindeten in ein «Leitbild Schule Aargau», das einige allgemeine
Aussagen zu den Zielen und Inhalten der LLB beinhaltete (GRP AG, 22. Oktober 1996,
Art. 1917).
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Die Diplomanerkennungsvereinbarung [5ste auf regionaler Ebene Harmoni-
sierungsbestrebungen aus, von denen auch der Kanton Aargau betroffen war.
Die NW EDK wollte etwa kliren, «ob und wie es moglich ist, Reform und
Koordination in der Lehrerbildung durch gemeinsame Anstrengungen zu
realisieren» (RSB RR AG, 1991, S. 84). Als erster Schritt auf regionaler Ebene
wurde die LLB ins «Regionale Schulabkommen» (RSA)™ integriert, wobei sich
der Kanton Aargau im Hinblick auf die Integration der Lehrpersonenbildung
vorlaufig nicht daran beteiligte, da man die Resultate der Arbeiten an der GKLL
abwarten wollte.” Dies wurde im Aargauer Parlament kritisch kommentiert
und darauf hingewiesen, dass der Kanton Aargau auf ausserkantonal ausge-
bildete Lehrpersonen angewiesen sei (GRP AG, 4. Januar 1994, Art. 355; RR
AG, 2000a). Zweitens lancierte die NW EDK 1993 das Projekt «LLB fiir die
Sekundarstufe I», das in die Empfehlung miindete, «Ausbildungsginge fiir eine
Lehrkraft zu schaffen, die gleichzeitig an samtlichen Schularten und Schulfor-
men auf allen Leistungsniveaus (also auch im gymnasialen Bildungszweig) an
der Sekundarstufe I eingesetzt werden kann» (NW EDK, 1995b, S. 169). Die
Aargauer Regierung teilte dieses Anliegen im Sinne einer lingerfristigen Op-
tion, vorderhand wollte sie aber an den typenspezifisch ausgebildeten Lehr-
kriften, vor allem fiir die Bezirksschule, sowie an den Fachlehrkriften fiir
Handarbeit und Hauswirtschaft festhalten (GRP AG, 30. Mai 1995, Art. 1128).
Unmittelbaren Reformdruck erzeugte schliesslich der Lehrpersonenmangel,
dem man mit der Einfithrung von Ausbildungsgingen auf dem zweiten Bil-
dungsweg sowie Wiedereinstiegskursen begegnete (GKLL, 1997d, S. 10). Im
Bereich der Ausbildungen fiir textiles Werken und Hauswirtschaft fithrten zu-
dem die Debatten um die Gleichberechtigung von Frau und Mann (gleicher
Lohn fur gleichwertige Arbeit) sowie Rekrutierungsschwierigkeiten zu Refor-
men. Um die Attraktivitit dieser Ausbildungsginge zu erhohen, ermoglichte
man den Erwerb einer Unterrichtsberechtigung fur ein weiteres Unterrichts-
fach (wahlweise Werken, Englisch oder Italienisch) fiir die Real- und Sekundar-

10 Beim «Regionalen Schulabkommen» handelt es sich um eine Schulgeldvereinbarung, wel-
che der administrativen Vereinfachung und Vereinheitlichung der finanziellen Abgeltun-
gen fur ausserkantonale Schiilerinnen und Schiiler diente.

11 Die Aargauer LLB wurde erst in der nichsten RSA-Revision im Jahr 2000 integriert, wo-
bei sich der Kanton ebenfalls nur als Anbieterkanton positionierte, das heisst die Nutzung
ausserkantonaler Angebote fiir seine Studierenden nicht vorsah (mit zwei Ausnahmen:
Heilpidagogisches Seminar beziechungsweise Hochschule fir Heilpadagogik in Ziirich
firr die heilpidagogische Ausbildung und die Zuger Lehrerinnen- und Lehrerseminare fiir
Studierende aus dem Freiamt). Die Regierung begriindete dies damit, dass mit der geplan-
ten Schaffung von pidagogischen Hochschulen die Mobilitit der Studierenden kiinftig
sowieso Uber die Fachhochschulvereinbarung (FHV) geregelt wiirde (vgl. Stillhart, 2005,
S. 71 ff.; Dekret iiber den Beitritt des Kantons Aargau zum Regionalen Schulabkommen
vom 3. Dezember 1974 [AGS, Bd. 9, S. 47]).
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schulen. Ebenso wurden Ende der 1990er-Jahre, und damit noch vor Abschluss
der Arbeiten an der GKLL, die drei Ausbildungsginge am Kantonalen Seminar
sowie deren Zulassungsbedingungen vereinheitlicht. Dabei verzichtete man auf
die typenspezifischen Vorleistungen und setzte neu mindestens den Abschluss
einer Diplommittelschule voraus. Damit wurde die LLB im Aargau vollstindig
tertiarisiert (RSB RR AG, 1993, S. 84; GKLL, 1997d, S. 11).

Die wohl weitreichendste Teilreform in dieser Phase war die Reform der Aus-
bildung fiir die Sekundar- und Realschulen, die sogenannte Sereal-Reform.
Da die bisherige Ausbildung fiir Lehrkrifte der Sekundarstufe I «schief in der
schweizerischen Bildungslandschaft> (GRP AG, 31. August 1993, Art. 161)
lag und sich die Qualifikationen der Lehrpersonen fiir diese Stufe im Kanton
Aargau betrichtlich unterschieden, wurde am Didaktikum ein neues Aus-
bildungsangebot fiir Sekundar- und Realschullehrpersonen geschaffen. Neu
fuhrte anstelle der viersemestrigen Ausbildung an der HPL mit anschliessen-
der Zusatzqualifikation an der Lehramtsschule eine achtsemestrige Ausbildung
zum Lehrdiplom fiir die Real- und Sekundarschulen. Zulassungsbedingung
war die gymnasiale Matur. Absolventinnen des Kantonalen Seminars sowie
Personen, welche das erste HPL-Studienjahr absolviert hatten, konnten direkt
ins zweite Sereal-Studienjahr und Personen mit einem Primarlehrdiplom ins
zweijihrige Aufbaustudium einsteigen.

Im Rahmen der Vernehmlassung wiinschten verschiedene Berufsorganisationen
eine Ausbildungskonzeption fiir Fachgruppenlehrpersonen, die Regierung aber
hielt an der Ausbildung von Generalistinnen und Generalisten fiir alle Facher
fest. Sie begriindete dies damit, dass gemass Schulgesetz der Unterricht an der
Realschule von einer, derjenige an der Sekundarschule von zwei Hauptlehrper-
sonen erteilt werden miisse (RR AG, 1993). Auch im Parlament wurde die Sereal-
Reform kritisch kommentiert: Zum einen wurde moniert, dass man Reformen
beschliesse, bevor die Gesamtkonzeption LLB vorliege, zum anderen beftrchtete
man, dass die Reform zur Aufhebung der schultypenspezifischen Ausbildung
und damit auch der bisherigen Dreigliederung der Sekundarstufe I fithre (GRP
AG, 31. August 1993, Art. 161 f.). Trotzdem gab das Parlament griines Licht,
und ein Planungsteam erarbeitete das Ausbildungskonzept. Dieses wurde 1995
von der Regierung genehmigt, sodass die Ausbildung im Schuljahr 1996/97 be-
ginnen konnte (GRP AG, 30. Mai 1995, Art. 1129; GRP AG, 7. November 1995,
Art. 1336). Bei der Planung wurden mit den Kantonen Basel-Landschaft und So-
lothurn™ interessierte regionale Partner einbezogen, die das neue Ausbildungs-
angebot spiter auch nutzten (RSB RR AG, 1994, S. 92; RSB RR AG, 1996, S. 109).

12 Der Kanton Solothurn dehnte die Zusammenarbeit zudem auf das Kantonale Seminar
Brugg aus, nachdem er 1999 das eigene Seminar fiir Textiles Werken geschlossen hatte
(RSB RR AG, 1999, S. §8).
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Die Sereal-Reform wirkte sich auf die Ausbildung an der HPL aus, denn diese
wurde damit zur reinen Primarstufenausbildung. Entsprechend wurden die
Ausbildungsinhalte auf die Primarstufe fokussiert und die berufspraktische
Ausbildung gestirkt. Uberdies liess man neu Personen mit Kindergarten- oder
Fachlehrdiplom zur Ausbildung zu (GKLL, 1995e, S. 22).

Neben diesen Reformen waren Raumprobleme ein weiteres Thema auf der po-
litischen Agenda. Die Platzprobleme an der HPL in Zofingen erledigten sich
mit der Sereal-Reform, doch entstand dadurch am Didaktikum in Aarau Bedarf
an zusitzlichen Riumen. Uberdies meldete die Lehramtsschule schon seit Lin-
gerem Raumbedarf an (Criblez et al., 2013). Als Losung plante man deshalb
eine raumliche Zusammenfassung der LLB. Im Sinne einer ersten, kurzfristi-
gen Losung beantragte die Regierung dem Parlament 1996 die Errichtung eines
«kleinen» LLB-Zentrums in Aarau. In diesem sollten Teile des Didaktikums,
der LSA und der Fortbildung sowie das Didaktische Zentrum untergebracht
werden.s Das Parlament willigte ein, machte aber zugleich deutlich, dass da-
mit kein Prijudiz fiir die Verlegung der gesamten LLB nach Aarau geschaffen
werden diirfe.* Zudem wurde die Regierung erneut daftir gertigt, dass Teilre-
formen realisiert werden, bevor die Arbeiten an der Gesamtkonzeption abge-
schlossen waren (GRP AG, 7. Mai 1996, Art. 1654).

Die vielen Teilreformen machten Ende der 199oer-Jahre Anpassungen der
rechtlichen Grundlagen notwendig. Handelte es sich bei vielen Anderungen
um den blossen rechtlichen Nachvollzug bereits geschaffener Sachverhalte,
zielten andere auf substanzielle Verinderungen: Die Leitungsstrukturen der
LLB-Einrichtungen wurden neu vom Regierungsrat (und nicht mehr vom Par-
lament) bestimmt. Als Sparmassnahme wurden zudem die Aufsichtskommis-
sionen verkleinert und deren Prisidien nicht mehr dem Erziehungsdirektor
zugesprochen (RR AG 1997¢; GRP AG, 3. Mirz 1998, Art. 475).

Insgesamt zeigt sich, dass die 199oer-Jahre im Zeichen eines Umbruchs standen,
der durch eine Vielzahl externer und interner Faktoren induziert wurde: Im ge-
samten Bildungsbereich wurden umfassende Planungsprojekte initiiert. Fir die
LLB wurde eine Gesamtkonzeption gefordert. Und parallel dazu wurden - als
Folge der gesamtschweizerischen Diplomanerkennungsbemiihungen — auf re-

13 Parallel zur Schaffung des kleinen Lehrerbildungszentrums wurden die Arbeiten fiir die
lingerfristige Lésung (Zusammenschluss aller Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrich-
tungen) vorangetrieben. Unter anderem wurde im Rahmen der Planung des neuen Bahn-
hofs Aarau die Option eines «Kantonalen Lehrerbildungszentrums» im neuen Bahnhofs-
gebaude geprift. Diese Idee musste im Zuge der Fachhochschulentwicklung spater wieder
verworfen werden (RSB RR AG, 1997, S. §6; RR AG, 2000b).

14 Standortfragen waren im Kanton Aargau oft von regionalpolitischen Auseinandersetzun-
gen begleitet, da alle Regionen des Kantons im Hinblick auf die Errichtung von Bildungs-
einrichtungen Standortvorteile reklamierten.
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gionaler Ebene erste Harmonisierungsbestrebungen eingeleitet. Ohne die Er-
gebnisse der Arbeit an der Gesamtkonzeption abzuwarten, wurden Teilrefor-
men realisiert: Auf der Ebene der Studienginge wurde das Ausbildungsangebot
um den zweiten Bildungsweg erginzt und Fachlehrpersonen eine Erweiterung
der Lehrbefahigung (Zusatzdiplom) ermoglicht. Ausserdem wurden durch die
Anhebung der Zulassungsbedingungen am Kantonalen Seminar die letzten
Ausbildungsginge tertiarisiert, und mit der Reform der Sekundar- und Real-
lehrpersonenausbildung wurde ein erster Schritt in Richtung regionale bezie-
hungsweise gesamtschweizerische Harmonisierung unternommen. Die Ausbil-
dung der Sekundarlehrpersonen wurde aus der bisherigen Weiterbildungslogik
gelost und neu als eigenstindige Grundausbildung konzipiert. Dadurch wurde
die Berufshierarchie zwischen Bezirks-, Sekundar- und Realschullehrpersonen
vermindert. Die Sereal-Reform sowie die Errichtung des kleinen LLB-Zentrums
in Aarau konnen zudem als prijudizierend fiir die kiinftigen Entwicklungen
verstanden werden — insbesondere in organisatorischer Hinsicht.

Auf der Ebene der Steuerung blieb die LLB-Politik trotz interkantonaler Zusam-
menarbeit nach wie vor kantonal ausgerichtet und stark von den Leitungsorga-
nen der LLB-Einrichtungen, der Verwaltung sowie dem Erziehungs- und Regie-
rungsrat gepragt. Die Quellen zeigen zudem, dass das Parlament seine Funktion
der Oberaufsicht wahrnahm und aktiv versuchte, die LLB-Politik zu prigen.

3  Integrations- und Fusionsphase (1994-2004)

Das Projekt «Gesamtkonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung»
(GKLL) wurde primir von der Verwaltung und den fir die LLB-Einrichtungen
Verantwortlichen erarbeitet. Als Hauptziele wurden die Schaffung einer zen-
tralen Lehrerinnen- und Lehrerbildungsstatte sowie die Konkurrenzfahigkeit
der Aargauer LLB im interkantonalen Vergleich formuliert. Die erste Projekt-
phase dauerte von 1994 bis 1996 und bestand vor allem in der Erarbeitung von
umfassenden Grundlagendokumenten (den sogenannten GKLL-Berichten),
auf deren Basis in einer zweiten Projektphase Leitideen und Reformvorschlige
entwickelt und in einem mehrstufigen Verfahren von verschiedenen Akteuren's
geprift wurden. Im Schlussbericht, der im Herbst 1997 in eine breite Vernehm-
lassung ging, wurden im Wesentlichen folgende Reformvorschlige prisentiert:

15 Begleitkommission GKLL (bestehend aus Mitgliedern des Erziehungsrates, Vertretungen
von Organisationen der Lehrerschaft, Eltern sowie Vertreterinnen und Vertretern der po-
litischen Parteien), Konferenzen und Aufsichtskommissionen der Lehrerinnen- und Leh-
rerbildungseinrichtungen, Experten, Erziehungsrat, Regierungsrat (vgl. GKLL, 1997d).
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—  Schaffung eines Gesamtsystems von Grundausbildung, Berufseinfiih-
rung, Fort- und Weiterbildung sowie Modularisierung der Ausbildung;

- Aufhebung der bisherigen Monofachlehrkategorien und Integration der
ehemaligen Monofachausbildungen in die stufenbezogene Grundausbil-
dung;

—  Zusammenfiihrung der bisherigen LLB-Einrichtungen in einer pidagogi-
schen Fachhochschule, welche mit den tbrigen aargauischen Fachhoch-
schulen vernetzt werden soll (GKLL, 1997e).

Hinsichtlich der Steuerung wurde als Primisse die Umsetzung von New-Public-

Management-Ansitzen (NPM), das heisst die Trennung von politischer, strate-

gischer und operativer Steuerung, betont (vgl. den Beitrag von Lehmann und

Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band). Dementsprechend wurden

keine Aussagen zu den Ausbildungsinhalten gemacht, sondern nur die Dauer

sowie die Zulassungsbedingungen festgelegt. Als Standort fir die neue Pidago-

gische Fachhochschule wurde Aarau vorgeschlagen (GKLL, 1997, S. 4 1.).

Die Vernehmlassung ergab fiir die einzelnen Reformvorschlige unterschiedli-

che Einschitzungen: Die Nutzung von Synergien zwischen den bestehenden

LLB-Einrichtungen, die Idee eines Gesamtsystems von Aus-, Fort- und Weiter-

bildung sowie die Einrichtung einer zentralen Leitung wurden zustimmend

kommentiert. Gleichzeitig waren die Zentralisierung und der Standort Aarau
stark umstritten. Kontrovers wurde auch die Ansiedelung der gesamten LLB
auf Hochschulstufe's kommentiert, teilweise wurde eine «Verakademisierung»
befiirchtet (GKLL, 1998). Hinsichtlich der Zulassung hatte die Regierung zwei

Varianten prisentiert: a) die Zulassung fiir alle Studienginge tiber eine gymna-

siale Matur oder Aufnahmeprifung oder b) abweichend von dieser generellen

Regelung die Zulassung zur Kindergartenausbildung auch via Diplommit-

telschulabschluss oder Berufsmatur. Im Rahmen der Vernehmlassung fanden

beide Varianten Unterstiitzung, zudem wurde ein neues Alternativmodell vor-
geschlagen: eine dreijahrige spezifische Vorbereitung auf der Sekundarstufe I1
mit einem daran anschliessenden zweijihrigen Studium auf Tertidrstufe (vgl.

Fahrlinder, 1998). Unterschiedlich beurteilt wurde auch die Ausbildungsver-

lingerung: Einerseits wurde bemingelt, dass sich die unterschiedliche Studi-

endauer, wie sie in der GKLL vorgesehen war, inhaltlich nicht begriinden lasse
und einer Harmonisierung der Studienginge entgegenlaufe. Ebenso wurde
beftrchtet, dass die Verlingerung zu Mehrkosten fithre. Die Integration der

16 Diese Kritik war zu diesem Zeitpunkt nicht neu, sondern war bereits mehrfach im Parla-
ment gedussert worden. Die Regierung betonte aber stets, dass sie — gerade auch angesichts
der gesamtschweizerischen Tendenzen — nicht beabsichtige, die LLB auf die Ebene nach-
maturitirer Fachschulen zuriickzustufen (GRP AG, 28. November 1995, Art. 1399; GRP
AG, 23. April 1996, Art. 1631; GRP AG, 11. Mirz 1997, Art. 2121).
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Monofachausbildungen in die Grundausbildung dagegen fand Zustimmung
(GKLL, 1993).

Parallel zu den Arbeiten an der GKLL wurde der Aufbau von Fachhochschulen
vorangetrieben, obwohl sich im Parlament Griben auftaten: Wollten die einen
vor allem eine Fachhochschule (FH) im Bereich Technik und Wirtschaft reali-
sieren, setzten sich die anderen (zusammen mit der Regierung) fiir die Schaf-
fung von FH-Losungen auch fiir andere Bereiche (namentlich die LLB) ein. Mit
dem 1996 von der Regierung beantragten FH-Gesetz schuf man schliesslich
eine Rechtsgrundlage, welche sowohl die Schaffung von Fachhochschulen in
Bereichen, die der Bundeskompetenz unterliegen (Technik, Wirtschaft, Gestal-
tung), wie auch solchen im kantonalen Kompetenzbereich (Gesundheit, sozia-
le Arbeit, Pidagogik) zuliess (GRP AG, 30. Mai 1995, Art. 1127; 7. November
1995, Art. 1342; 18. Mirz 1997, Art. 2148; 27. Mai 1997, Art. 38; AGS, 1997,
S. 273). Nachdem dieses FH-Gesetz im September 1997 auch vom Volk geneh-
migt worden war, erliess das Parlament die beiden praktisch gleich lautenden
Dekrete tber die Errichtung und Organisation der FH Technik, Wirtschaft,
Gestaltung (Aargauer Fachhochschuldekret, AFHD I [AGS 1997, S. 285]) sowie
der FH Gesundheit und Soziale Arbeit (AFHD II [AGS 1998, S. 82]), welche zu
einem spiteren Zeitpunkt um den Bereich Pidagogik erginzt werden sollte.
Damit teilte der Kanton Aargau seine Fachhochschulen entsprechend der gel-
tenden Kompetenzordnung auf: Wihrend die FH Technik, Wirtschaft und Ge-
staltung vom Bund mitgesteuert wurde, lag die FH Gesundheit und Soziale
Arbeit vollstindig in kantonaler Regelungskompetenz, auch nach einer Erwei-
terung um die LLB. Und trotzdem betonte die Regierung, dass mittelfristig
die Zusammenfiithrung der beiden Fachhochschulen zu einer einzigen denkbar
wire. Gefihrt wurden die beiden Fachhochschulen entsprechend den NPM-
Prinzipien mittels Leistungsauftrag und Globalbudget. Oberstes Fithrungs-
organ war je ein Fachhochschulrat, der im Rahmen der Leistungsvereinbarung
autonom war. Damit veranderte sich die Tatigkeit des Kantonsparlaments, das
sich nun weniger mit finanziellen Detailfragen, dafiir stirker mit den Zielset-
zungen der Fachhochschulen auseinandersetzen sollte (RR AG, 1997a/b).

Der Bundesrat anerkannte im Mirz 1998 — «mit feiner, aber fur den Aargau
verletzender Nuancierung — die <Fachhochschule Nordwestschweiz, Aargau>»
(Hofmann, 2006, S. 50) und verlangte, dass die Kantone Aargau, Basel-Land-
schaft, Basel-Stadt sowie Solothurn miteinander kooperieren. Infolgedessen
einigten sich die vier Kantone auf eine minimale Zusammenarbeit und griin-
deten den Kooperationsrat Nordwestschweiz. Innerkantonal 16ste dieser Bun-
desentscheid eine Dynamik aus, die hinsichtlich der regionalen Zusammenar-
beit einer radikalen Kehrtwendung gleichkam: Hatten das Aargauer Parlament
und, etwas gemissigter, die Regierung bis anhin grossen Wert auf kantonale
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Autonomie gelegt, beschloss die Regierung 1999 auf Anregung des Fachhoch-
schulrates der FH Technik, Wirtschaft und Gestaltung, dass die beiden kanto-
nalen Fachhochschulen fusioniert und die interkantonale Zusammenarbeit in
der Nordwestschweiz vertieft werden solle. Die anderen Nordwestschweizer
Kantone reagierten unterschiedlich auf dieses Signal: Die beiden Basel lehn-
ten eine engere Kooperation ab, Solothurn dagegen zeigte Verhandlungsbe-
reitschaft. Deshalb konzentrierte man sich zunichst auf die Kooperation mit
Solothurn. Da man im Hinblick auf die Verhandlungen kein Prijudiz schaffen
wollte, wurde das Tempo bei der innerkantonalen Fusionsplanung gedros-
selt. Im Sinne eines ersten Zwischenschrittes fiihrte man dennoch die beiden
Fachhochschulrite zusammen und berief Vertreter der Pidagogik in dieses
Gremium, damit die bereits angedachte Integration der Piadagogik in die Fach-
hochschule von Beginn an mit beriicksichtigt werden konnte (RR AG, 1999a,
1999b). Dieses Vorgehen fand die Zustimmung des Parlaments, obwohl kriti-
sche Stimmen forderten, dass die Pidagogik ausgeklammert beziehungsweise
im Bereich Pidagogik separate interkantonale Losungen angestrebt werden
sollten (GRP AG, 2. November 1999, Art. 1515). Die Forderung nach einer in-
terkantonalen pidagogischen Hochschule wurde zeitgleich in den Parlamenten
der drei anderen Nordwestschweizer Kantone vorgebracht (GRP AG, 1. Juni
1999, Art. 1225), ohne dass dies direkte Folgen zeitigte. Die Aargauer Regie-
rung erklirte, dass die LLB aufgrund ihres starken Bezugs zur Volksschule eine
kantonale Aufgabe sei und dass sie zunichst die GKLL verabschieden wolle, da
Verhandlungen mit anderen Kantonen erst moglich wiirden, wenn die eigene
Position geklirt sei (GRP AG, 9. November 1999, Art. 1535).

Aufgrund der Dynamik in der Fachhochschulpolitik legte die Regierung dem
Parlament den iiberarbeiteten Bericht zur GKLL erst im Mai 2000 vor (RR AG,
2000b). Ein weiterer Verzogerungsgrund waren die EDK-Anerkennungsregle-
mente, welche Anpassungen bei der Sekundarstufen-I-Ausbildung notwendig
machten.”” Die Regierung schlug schliesslich eine stufenspezifische Fachgrup-
penausbildung anstelle der bisher favorisierten typenspezifischen Ausbildung
fir die Sekundarstufe I vor. Das Parlament nahm dies nur widerwillig zur
Kenntnis und beschloss gegen den Willen der Regierung zusitzlich die Einfiih-
rung eines Studiengangs, der zu einem kombinierten Diplom fiir die Sekundar-

17 An dieser Stelle zeigten sich deutliche Folgen der neuen interkantonalen Freiziigigkeit
fir das Lehrpersonal: Mit der urspriinglich geplanten Ausbildungskonzeption hitte die
Ausbildung der Bezirkslehrpersonen als Stufenausbildung fiir die Sekundarstufe I aner-
kannt werden miissen. Infolgedessen hitte diese Ausbildung im Kanton Aargau nur zum
Unterricht an Bezirksschulen berechtigt, in anderen Kantonen jedoch zum Unterricht an
allen Schultypen der Sekundarstufe I. Gleichzeitig wiren aber Stufenlehrpersonen der Se-
kundarstufe I aus anderen Kantonen an die aargauische Bezirksschule wahlbar gewesen.
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stufen I und II fihren sollte. Damit wurde letztlich die Realisierung folgender
Studienginge in der GKLL verankert:
a)  Kindergartenlehrperson (Ausbildungsdauer: drei Jahre),
b)  Primarlehrperson (drei Jahre),
c)  Lehrperson fiir die Sekundarstufe I (vier Jahre) und
d) Doppeldiplom Sekundarstufe I und II (eineinhalb Jahre; nur berufsorien-
tierte Ausbildung).
Hinsichtlich der Zulassungsbedingungen schlug die Regierung eine einheitli-
che Regelung vor, nimlich die gymnasiale Matur oder eine spezifische Aufnah-
meprifung. Wie schon in der Vernehmlassung gab dieser Vorschlag zu reden:
Das Parlament ermdglichte bei der Kindergartenausbildung den alternativen
Zugang tber die dreijahrige Diplommittelschule und legte fiir das Doppel-
diplom Sekundarstufe I und II als fachwissenschaftliche Voraussetzung ein
Hochschulstudium in zwei Schulfichern fest. Weiter beantragte die Regie-
rung die Integration der LLB in die Fachhochschule Aargau (FHA) und ver-
zichtete deshalb auf das Festlegen eines Standorts. Mit der Integration in die
Fachhochschule wurde ein Paradigmawechsel in der Personalpolitik vollzogen:
Die Personalverantwortung wurde von der Erziehungsdirektion auf die ope-
rative Ebene der Fachhochschule verschoben und die Dozierenden wurden zu
Hochschulpersonal. Der Hochschullogik entsprechend wurde eine Kategorie
Mittelbaw> geschaffen und unbefristet angestellte Dozierende sowie Personen
mit einer «bedeutenden Forschungsfunktion» wurden zum Tragen des Profes-
sorentitels berechtigt (AGS 1998, S. 82; AGS 2001, S. 209).
Obwohl Personalfragen hinsichtlich der Integration in die Fachhochschule
eine wichtige Rolle spielten, wurden sie im Parlament kaum thematisiert und
es wurde stillschweigend beschlossen, dass die Regierung die Uberfithrung
der Anstellungen regeln sollte. Wesentlich mehr zu reden gaben Finanzfragen:
Wihrend die Regierung davon ausging, dass sich die Reform kostenneutral
umsetzen lasse, zeigten sich Teile des Parlaments skeptischer und verlangten
einen Zusatzbericht, in welchem die finanziellen Auswirkungen der GKLL de-
tailliert aufgezeigt werden. Dieser Bericht lag im September 2001 vor, brachte
aber kaum neue Erkenntnisse und konnte die Skepsis nicht aus dem Weg riu-
men (RR AG, 2000b, 2001; AGS 2001, S. 209; GRP AG, 12. Dezember 2000,
Art. 2375; 19. Dezember 2000, Art. 2384; 20. November 2001, Art. 318).
De jure erfolgte die Integration der LLB in die FH per 1. August 2001. Da-
mit wurde auch die damals zustindige Verwaltungsabteilung LLB/Erwachse-
nenbildung aufgehoben und die LLB der Stabstelle Hochschulen unterstellt.
Die bisherigen Aufsichtskommissionen wurden obsolet (RR AG, 2000c; GRP
AG, 27. Februar 2001, Art. 2480). Schon kurz nach der formalen Integration
der LLB in die FHA beantragte die Regierung dem Parlament die Fusion der
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beiden Aargauer Fachhochschulen und die Schaffung eines FH-Campus in
Brugg-Windisch. Das Fusionsdekret (AGS 2002, S. 10) tibernahm weitgehend
die Bestimmungen der bisherigen FH-Dekrete. Die zentrale Anderung bestand
darin, dass der Fachhochschulrat und nicht mehr das Parlament die Organi-
sationsstruktur festlegen konnte. Ausserdem entschied das Parlament gegen
den Willen der Regierung, dass das Fachhochschulratsprisidium nicht mehr
dem Erziehungsdirektor zukommen solle. Damit konnte der Regierungsrat
im Bereich der LLB nur noch die Studienginge genehmigen und Leistungs-
auftrige erteilen (GRP AG, 4. Dezember 2001, Art. 341; 11. Dezember 2001,
Art. 351 ff.; 18. Dezember 2001, Art. 363).

Siamtliche FH-Bereiche wurden im Laufe des Jahres 2002 zur Fachhochschule
Aargau beziehungsweise zur Fachhochschule Aargau Nordwestschweiz zu-
sammengefihrt (RSB RR AG, 2002, S. §5). Fiir die Integration der Pidagogik
hatte der Fachhochschulrat bereits 2001 eine Projektleitung eingesetzt, wel-
che aus dem designierten Leiter des FHA-Departements Padagogik sowie Lei-
tungspersonen der bisherigen LLB-Einrichtungen bestand. Die Arbeiten wur-
den unter dem Projekttite]l «Realisierung Fachhochschule Pidagogik» (RFP),
durchgefiihrt (Projektleitung RFP, 20014, 2001b, 2002). Als zustindiges Organ
fiir die Genehmigung der Studienginge prisentierte die Regierung — nach Be-
ratung durch den Erziehungsrat — im April 2002 erste Beschliisse. Diese orien-
tierten sich an den Vorgaben der EDK-Anerkennungsreglemente sowie der
GKLL. Ausnahme bildete einzig die Ausbildung fiir die Primarstufe, bei wel-
cher die Regierung entgegen den Vorgaben der GKLL eine dreijahrige Ficher-
gruppenausbildung anstelle der Generalistenausbildung einfiihren wollte. Dies
stiess im Parlament auf Widerstand (GRP AG, 30. April 2002, Art. 564). Im
Sinne eines Kompromisses einigten sich die Regierung und die parlamentari-
sche Kommission Erziehung-Bildung-Kultur letztlich auf die Formel «Gene-
ralist mit Spezialisierung» (RR AG, 2002, S. 7 ff.).

Mit der Einsetzung der Departementsleitung der Pidagogischen Hochschule
(PH) per 1. Januar 2003 wechselte man von der Projekt- zur Umsetzungsphase.
Die Rechtsgrundlagen fiir die Diplomstudienginge Kindergartenstufe, Primar-
stufe und Sekundarstufe I wurden verabschiedet und der Regierungsrat reichte
Ende August 2003 bei der EDK die Anerkennungsgesuche fiir diese Studien-
ginge ein (RR AG, 2005a). Die Realisierung der Doppeldiplomausbildung fir
die Sekundarstufen I und II stand noch aus, weshalb Mitglieder des Kantons-
parlaments forderten, dass Bezirkslehrpersonen die fachbezogene Ausbildung
an einer Universitit absolvieren miissen. Als Kompromiss verstindigte man
sich darauf, die bisherige Bezirkslehrpersonenausbildung bis auf Weiteres
weiterzufiihren (GRP AG, 4. Mirz 2003, Art. 1157). Ende 2003 beschloss der
Fachhochschulrat dann die definitive innere Organisationsform der Pidagogi-
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schen Hochschule der FHA (PH FHA). Sie sah fiinf Institute® vor; die haupt-
sachlichen Fihrungsfunktionen wurden auf zwei Ebenen verteilt. Damit hitte
die PH FHA in die Konsolidierungsphase iibertreten kénnen, doch liessen die
interkantonalen Entwicklungen dies nicht zu.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Zeit von Mitte der 1990er-Jahre bis 2003
durch einen doppelten Integrationsprozess gekennzeichnet ist: Erstens wur-
den alle LLB-Anstalten in einer einzigen Institution zusammengefihrt. Und
obwohl man zunichst noch die Schaffung einer eigenstindigen padagogischen
Hochschule in der Nordwestschweiz beabsichtigt hatte, realisierte man vor-
erst nicht einen solchen interkantonalen Integrationsschritt, sondern einen
kantonalen: die Integration der LLB in die neue Fachhochschule Aargau. Da-
mit wihlte der Kanton Aargau einen anderen Weg als die anderen Kantone,
die sich — mit Ausnahme Genfs (vgl. den Beitrag von Imlig zu Genf in diesem
Band) — fur die Schaffung eigenstindiger padagogischer Hochschulen entschie-
den hatten. Diese Losung kann unter anderem darauf zuriickgefiihrt werden,
dass man im Kanton Aargau seit dem Scheitern der Hochschule fur Bildungs-
wissenschaften in den 1970er-Jahren®™ gegentiber einer eigenstindigen Hoch-
schule im Bildungsbereich skeptisch eingestellt war und dass im Parlament vor
allem die Realisierung einer Fachhochschule in den Bereichen Wirtschaft und
Technik im Zentrum des Interesses gestanden hatte. Aufseiten der Verwaltung
war zudem befiirchtet worden, dass eine eigenstindige pidagogische Hoch-
schule nur geringe Realisierungschancen hatte.

Die Verabschiedung der GKLL kann als Paradigmawechsel in der aargauischen
LLB-Politik gewertet werden: Hinsichtlich der Steuerung legte zwar wie bisher
das Parlament die Rahmenbedingungen auf der politisch-strategischen Ebene
fest, doch wurde die operative Verantwortung fir die LLB von der Verwaltung
gelost und an den Fachhochschulrat delegiert. Dieser Wandel kam wohl auch
deshalb zustande, weil sowohl bei der Erarbeitung der GKLL wie auch beim
Projekt Realisierung der Fachhochschule Padagogik (RFP) die Verantwortlichen
der bisherigen LLB-Einrichtungen stark involviert waren und sich aktiv fiir mehr
Autonomie der LLB einsetzten. Dass die LLB neu an einer Hochschule mit ent-

18  Dies waren das Institut Kindergartenstufe, das Institut Primarstufe, das Institut Sekundar-
stufe, das Institut Schule und Weiterbildung sowie das Institut Wissen und Vermittlung.

19 Inden 1960er-Jahren hatte sich fiir den Kanton Aargau als gréssten Nichtuniversititskan-
ton im Kontext der Bildungsexpansion die Frage nach der Griindung einer eigenen Hoch-
schule gestellt. Die damaligen Projektarbeiten sahen unter anderem die Bildung einer auf
Bildungswissenschaften spezialisierten Hochschule vor, die sich einerseits an Jungakade-
miker richtet, welche sich auf Bildungswissenschaften spezialisieren wollen, andererseits
an Personen, die in der Bildungspraxis titig sind. Nach mehrjahrigen Planungsarbeiten
wurde das Projekt Ende der 197o0er-Jahre aus unterschiedlichen Griinden eingestellt
(Criblez, Herren, 2006, S. 22 ff.; Metz, 2001b, S. 23).
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sprechenden Autonomierechten angesiedelt wurde und nicht mehr direkt der
kantonalen Steuerung unterstand, war fiir das Parlament gewohnungsbediirftig:
Mit Vorstossen® versuchte es mehrfach Einfluss zu nehmen. Vor allem die nach
wie vor in der Regelungskompetenz der Regierung liegenden Entscheidungen
hinsichtlich der Studienginge wurden kritisch kommentiert und es wurden im-
mer wieder Vorbehalte gegen die vom Regierungsrat beabsichtigte Form der
Umsetzung gedussert. Dies veranlasste die Regierung dazu, die parlamentari-
sche Fachkommission Erziehung-Bildung-Kultur (EBK) in diesem Prozess re-
gelmassig zu informieren und in strittigen Fragen zu konsultieren.

Die Integration der LLB in die Fachhochschule fiihrte tiberdies zu einem er-
weiterten Leistungsauftrag und es wurden neue, der Hochschulsituation ent-
sprechende Personalfunktionen geschaffen. Die Studienginge wurden refor-
miert: Die LLB wurde neu als Lernprozess verstanden, der die ganze berufliche
Laufbahn begleitet. Man modularisierte die Studienginge und gestaltete sie
ECTS-konform, womit bereits der Grundstein fiir die spatere Bologna-Reform
gelegt und die Durchlissigkeit zwischen den verschiedenen Studiengingen
erhoht wurde. Ebenso stirkte man die berufspraktische Ausbildung, indem
man in allen Studiengingen eine halbjihrige Berufseinfithrungsphase einfiihrte,
was bei der Primarstufenausbildung nur mit einer Verlingerung der Ausbil-
dungsdauer moglich war. Entgegen den urspriinglichen Absichten der Regie-
rung liess das Parlament eine vollstindige Angleichung der stufenspezifischen
Zulassungsbedingungen sowie der typenspezifischen Ausbildung nicht zu.
Als einziger Kanton hatte sich der Kanton Aargau entschieden, alle Fachhoch-
schulstudienginge unter Einschluss der LLB in einer Fachhochschule zu inte-
grieren. Anders als in anderen Kantonen und vor allem entgegen der eigentli-
chen Kompetenzordnung beeinflusste der Bund damit tiber die Regelung der
Studienginge auch die Aargauer LLB, weil sie in die Fachhochschule integriert
war und nun denselben Normen unterlag wie die Studienginge in Bundeskom-
petenz. Zeitlich parallel zu diesem Integrationsprozess vollzog der Kanton
Aargau allerdings eine Kehrtwende hinsichtlich der interkantonalen Zusam-
menarbeit, indem er sich von der Idee einer interkantonalen Fachhochschule
Nordwestschweiz, wie sie der Bund forderte, iberzeugen liess.

20 Die Vorstosse betrafen etwa die Anzahl Leitungspositionen im FH-Bereich Pidagogik
(GRP AG, 31. August 2004, Art. 2070; 11. Januar 2005, Art. 230; RR AG, 2005a), die Wei-
terbildungsangebote (GRP AG, 25. Mai 2004, Art. 1909; 2. November 2004, Art. 2176;
20. September 2005, Art. 248) sowie die Selektionskriterien (Eignungspriifung) (GRP AG,
15. Juni 2004, Art. 1957; 2. November 2004, Art. 2179).
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4  Interkantonale Fusion: Vom Kooperationsmodell zur FHNW
(1999 bis dato)

Ende 1999 kiindigten die Kantone Aargau und Solothurn in einer Absichts-
erklirung die Schaffung einer gemeinsamen Fachhochschule an, in die die
Aargauer LLB, nicht aber diejenige des Kantons Solothurn integriert werden
sollte (RR AG, RR SO, 1999). Da die Aargauer eine <echte> Fusion der beiden
Fachhochschulen anstrebten, die Solothurner dagegen nur eine Verbundldsung
mit einem gemeinsamen Fachhochschulrat wollten, und weil die beiden Basel
nun doch Verhandlungsbereitschaft zeigten, sistierte man das bikantonale Pro-
jekt wieder. Dafiir beschlossen die vier Nordwestschweizer Regierungen, eine
gemeinsame, vierkantonale Fachhochschulstrategie zu entwickeln. Unter dem
nachwirkenden Eindruck der Schwierigkeiten einer bikantonalen Fusion (des
Technikums Muttenz mit der Hoheren Wirtschafts- und Verwaltungsschule
[HWV] Basel) zogerten die beiden Basler Halbkantone jedoch zu diesem Zeit-
punkt, eine weitergehende interkantonale Zusammenarbeit zu initiieren. Man
erhoffte sich vom gemeinsamen Strategieprozess, eine Basis fiir eine spitere
Fusion schaffen zu konnen (GRP AG, 11. Dezember 2001, Art. 347).

Der Strategiebildungsprozess wurde von einem Kooperationsrat geleitet, der
2002/03 unter Aargauer Vorsitz tagte. Dass der Aargau der Idee einer Fachhoch-
schule Nordwestschweiz gegentiber sehr aufgeschlossen war, trug vermutlich
dazu bei, dass die Regierungen schon im November 2002 ankiindigten, man
wolle die Schaffung einer gemeinsam getragenen Fachhochschule Nordwest-
schweiz (FHNW) priifen (RSB RR AG, 2002, S. §6). Damit begann ein langer Ver-
handlungsprozess zwischen den vier Kantonen. Die LLB war in diesem Prozess
zundchst kein Thema, sondern wurde separat verhandelt: Die PH FHA und die
PH Solothurn schlossen im Februar 2004 einen Kooperationsvertrag im Bereich
Forschung und Entwicklung, und diese Zusammenarbeit wurde kurz darauf auf
die Hochschule fiir Padagogik und Soziale Arbeit beider Basel (HPSA BB) ausge-
weitet. Faktisch hielt man an den bisherigen Forschungsschwerpunkten fest und
teilte im Falle von Uberschneidungen bei einzelnen Schwerpunkten die Feder-
fuhrung einer PH zu; gleichzeitig betonte man aber die Kooperation zwischen
den einzelnen Forschungsteams (Kiinzli, 2004, S. 17). Erst als die Konzeption des
Staatsvertrages FHNW schon weit fortgeschritten war, entschied man sich, die
Pidagogik zu integrieren, was faktisch zu einer «sanften Entkantonalisierung»
(Kinzli, 2006, S. 95) im Bereich der LLB fiihrte.

Im Mirz 2005 genehmigte das Aargauer Kantonsparlament den Staatsvertrag
zur Schaffung einer FHNW (GRP AG, 8. Mirz 2005, Art. 2403). Nach diesem
Entscheid legte die Regierung dem Parlament einen Abschlussbericht zur Um-
setzung der GKLL respektive zum Aufbau der Padagogik als Fachbereich der
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FHA vor und beantragte die Aufthebung der Dekrete der <alten> LLB-Institute
(RR AG, 20052a; GRP AG, 20. September 2005, Art. 244, 248).
Per 1. Januar 2006 wurde die zentral geleitete und gemeinsam finanzierte FHNW
ins Leben gerufen. Wie schon die ehemaligen Aargauer Fachhochschulen wird
auch die FHNW mittels Leistungsauftrag und Globalbudget gesteuert. Ausge-
handelt werden die beiden Elemente zwischen dem Fachhochschulrat und dem
Regierungsausschuss, der aus den Bildungsdirektorinnen und Bildungsdirek-
toren der vier Kantone besteht. Beide Elemente miissen anschliessend durch
die Regierungen und Parlamente der vier Vertragskantone genehmigt werden.
Damit die Parlamente ihre Arbeit koordinieren konnen, wurde die Interpar-
lamentarische Kommission (IPK) FHNW gegriindet, in die jeder Kanton funf
Mitglieder wihlt. Die politische Fithrung wird erginzt durch strategische und
operative Fithrungsorgane, welche jedoch in der Hochschule selbst angesie-
delt sind: Fir strategische Entscheide ist der Fachhochschulrat zustindig, er
setzt auch die operativ titige Fachhochschulleitung ein (vgl. RR AG, BL, BS, SO,
2004a, S. 11 ff.; 2004b, S. 12; RR AG, 2004, 2005b).
Der Fachbereich Piadagogik wurde von Beginn weg in die Fithrungs- und Or-
ganisationsstrukturen der FHNW eingegliedert. Fiir die LLB wurde eine ge-
meinsame Personalpolitik sowie eine Forschungs- und Weiterbildungsstrate-
gie geplant (RR AG, 2005a). Im Bereich der Ausbildung sollten die kantonalen
Standorte beibehalten werden, man orientierte den Aufbauprozess an den be-
reits vorhandenen Planungen und die bisherigen Studienginge sollten — mit
kleineren Anpassungen aufgrund der Bologna-Reform — bis 2008 weiterge-
fithrt werden.*' Der erste Leistungsauftrag fiir die Periode 2006—2008 schrieb
aber vor, dass ab 2009 gemeinsame Studienginge angeboten werden sollen:
a)  Bachelor (BA) Vorschul- und Primarstufe (Schulstufen —2 bis +2; Studien-
dauer: drei Jahre),
b)  Bachelor (BA) Primarstufe (+1 bis +6; drei Jahre),
c) integrativer (mit durchgingiger Ausrichtung auf die Lehrpraxis) BA/
MA-Studiengang Sekundarstufe I (+7 bis +9; viereinhalb Jahre),
d)  konsekutiver (mit universitirem Fachbachelor) MA-Studiengang Sekun-
darstufe I (+7 bis +9) sowie
e) Diplomstudiengang Sekundarstufe II.

21 Faktisch bot die FHNW damit in ihren ersten Betriebsjahren im Kanton Aargau folgende
Studienginge an: BA Vorschulstufe, BA Primarstufe (erste bis fiinfte Klasse), BA plus
Sekundarstufe I sowie Diplomstudiengang Bezirkslehrperson. An den anderen Stand-
orten wurden Studienginge zur Vorschul- und Primarstufe (Basel-Landschaft, Solothurn;
BA), Primarstufe (ab dritter Klasse; Basel-Landschaft, Solothurn; BA), Sekundarstufe I
(Basel-Landschaft; BA plus), Sekundarstufe IT (Basel-Landschaft; Diplom) sowie BA-
und MA-Studienginge im sonderpidagogischen Bereich (Institut Spezielle Pidagogik und
Psychologie der Universitat Basel) angeboten.
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Abb. 4: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Nordwestschweiz um 2009
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Ebenso sollten die Studienginge des Instituts fiir Spezielle Pidagogik und Psy-
chologie (bisher Teil der Universitdt Basel) integriert und in Kooperation mit
der Universitit Basel ein Masterstudiengang in Educational Sciences geschaffen
werden. Das Doppeldiplom fiir Lehrpersonen der Sekundarstufen I und II, das
im Kanton Aargau gefordert worden war, wurde damit hinfillig (RR AG/BL/
BS/SO, 2005, 2007; Bildungsraum Nordwestschweiz, 2008a).

Die Fusion im Bereich Forschung und Entwicklung war bereits vorgespurt,
weil die LLB-Einrichtungen der vier Kantone seit 2004 kooperierten. Doch re-
duzierte man die Forschungsschwerpunkte von neun auf fiinf und eréffnete —
neben dem Institut Forschung und Entwicklung — gemeinsam mit der Uni-
versitit Basel das Forschungs- und Studienzentrum Pidagogik (FSP), an dem
heute der MA-Studiengang Educational Sciences angeboten wird und in dem es
kiinftig moglich sein soll, im Rahmen von Graduiertenkollegs den Doktortitel
zu erwerben (FHNW, 2008, S. 19).

Das Aargauer Parlament erliess zudem im Juli 2007 ein neues Gesetz tiber die
Hochschul- und Innovationsférderung (AGS, 2007, S. 358), mit dem das bis-
herige FH-Gesetz abgelost wurde. Dieses neue Gesetz schafft die Vorausset-
zungen fir ein auf alle Hochschultypen (namentlich auch PH) ausgerichtetes
Engagement. Und auf der Grundlage dieses Gesetzes konnte in Kooperation
zwischen der PH FNHW und der Universitit Ziirich das Zentrum fiir Demo-
kratie (ZDA) errichtet werden, das sich unter anderem um Fragen der Ge-
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schichtsdidaktik sowie der politischen Bildung kiimmert (RR AG, 2006; GRP
AG, 6. Mirz 2007, Art. 974; 3. Juli 2007, Art. 1198; FHNW, 2007, S. 17).

In personalrechtlicher Hinsicht wurde auf das Jahr 2007 ein Gesamtarbeits-
vertrag in Kraft gesetzt, durch welchen die Mitarbeitenden der bisherigen
Fachhochschulen einander formell gleichgestellt wurden (FHNW, 2006, S. 9).
Der Leistungsauftrag 2009—2011 hilt fiir den Bereich Padagogik fest, dass die
Studiengangskonzeptionen mit den Ergebnissen und Vorgaben der Harmoni-
sierungsprojekte Bildungsraum Nordwestschweiz und HarmoS abzustimmen
selen (Bildungsraum Nordwestschweiz, 2008b). Diese Regionalisierungsbe-
mithungen werden zusitzlich unterstiitzt durch den Konzentrationsprozess
hinsichtlich der FH-Standorte. Fiir den Kanton Aargau ergaben sich mit der
Schaffung der FHNW diesbeziiglich aber keine Anderungen, zumal man an
der Idee des Campus Brugg-Windisch festhielt. Die Standortkonzentration
erfolgte im Kanton Aargau im Herbst 2013 mit der Eroffnung des Campus
Brugg-Windisch. Bis zu diesem Zeitpunkt verblieb die LLB im Kanton Aargau
an den bisherigen Standorten (Aarau, Brugg und Zofingen). Einzig die Leitung
der PH FHNW zog bereits auf Beginn des Studienjahres 2006/07 von Aarau
nach Brugg (RR AG, 2007; GRP AG, 13. September 2005, Art. 2299).
Insgesamt zeigt sich fiir diese Phase, dass der Kanton Aargau in regionalpoli-
tischer Hinsicht seit 1999 sehr viel eindeutiger als die andern drei Kantone der
Nordwestschweiz signalisierte, dass er, dem Wunsch des Bundes entsprechend,
eine Fachhochschule Nordwestschweiz realisieren wolle. Dies schien zunichst
nicht moglich, weswegen man sich auf die Zusammenarbeit mit dem Kanton
Solothurn konzentrierte. Erst gegen Ende 2002 kam die Idee einer vierkan-
tonalen Fachhochschule einer Realisierung niher, was auf mehrere Faktoren
zurlckgefiihrt werden kann: Erstens tibte der Bund im Rahmen der Akkredi-
tierungsverfahren im Fachhochschulbereich zunehmenden Druck in Richtung
Kooperation aus, zweitens schien eine Fusion aus 6konomischer Sicht sinnvoll
und drittens diirften die personellen Wechsel an den Spitzen der Erziehungs-
direktionen®* zu einer neuen Ausgangslage beigetragen haben.

Bei den Verhandlungen um eine FHNW war die LLB lange Zeit kein Thema.
Zwar wurden parallel zur Schaffung der FH im Bereich Forschung und Ent-
wicklung Kooperationen zwischen den kantonalen PH eingeleitet, doch wurde
erst gegen Ende der Verhandlungen entschieden, dass man auch den Bereich
Pidagogik fusionieren wolle. Damit war der Prozess der Entkantonalisierung
oder Regionalisierung der LLB definitiv eingeleitet. Allerdings hatte die Pida-
gogik aufgrund ihrer engen Bindung zu den kantonalen Schulsystemen nach

22 2001 traten in den Kantonen Aargau und Basel-Stadt neue Erziehungsdirektoren ithr Amt
an, 2003 im Kanton Basel-Landschaft und 2005 in Solothurn.
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wie vor einen Sonderstatus im Rahmen der FHNW: Die dezentralen Standorte
wurden zugesichert und die unterschiedlichen kantonalen Studienginge bis
2009 fortgefiihrt. Erst auf das Studienjahr 2009/10 hin realisierte man gemein-
same Studienginge. Damit ist die LLB in der Nordwestschweiz heute vollstin-
dig regionalisiert. Unter dem Label «Bildungsraum Nordwestschweiz» sollte
zudem der restliche Bildungsbereich kiinftig stirker harmonisiert werden. Die
FHNW ist als Hochschule im Rahmen von Leistungsauftrag und Globalbudget
autonom. Beide miissen von den vier Regierungen und den vier Parlamenten
genehmigt werden, was zur Einfilhrung neuer interkantonaler Gremien fithrte
(Regierungsausschuss, Interparlamentarische Kommission). Damit verinderte
sich auch die Rolle der Parlamente respektive diejenige der einzelnen Kantone
hinsichtlich der Steuerung der FHNW, zumal Globalbudget und Leistungsauf-
trag in den Kantonen selbst nicht verindert werden konnen. Sie miissen als
Ganzes akzeptiert oder verworfen werden.

5 Fazit

Uberblickt man den Aargauer Reformprozess seit 1990, so kann man einen
dreifachen Integrationsprozess ausmachen. Die Forderung nach einer
«Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung», deren Erarbeitung
fast ein Jahrzehnt dauerte, fihrte zunichst zur Zusammenfithrung der LLB in-
nerhalb des Kantons Aargau, anschliessend zu deren Integration in die FHA
und spiter in die interkantonale FHNW. Die Schaffung einer eigenstindigen
padagogischen Hochschule wurde zwar im Laufe des Prozesses thematisiert,
hatte faktisch aber nie eine Realisierungschance. Der gesamte Reformpro-
zess erwies sich zudem als dusserst vielschichtig, zumal gleichzeitig mehrere
grossere Bildungsreformen geplant und umgesetzt wurden (Leitbild Schule
Aargau, Standortkonzept Kantonale Schulen, Fachhochschulentwicklung und
Gesamtkonzeption LLB). Die Reformen im Bereich der LLB waren, wenn auch
in unterschiedlichem Ausmass, von diesen Reformen im Umfeld immer wieder
betroffen — und vice versa. Die Komplexitit wurde zusitzlich erhoht, weil in
den kantonalen Planungen einerseits die Regionalpolitik innerhalb des Kan-
tons Aargau (Standortfrage), andererseits die regionalen Entwicklungen in der
Nordwestschweiz mitberiicksichtigt werden mussten.

Der Reformprozess fiihrte letztlich nicht nur zu einer Verzahnung der ver-
schiedenen LLB-Einrichtungen und zur Integration in die FHNW, sondern ins-
besondere auch zur Anhebung simtlicher Studienginge auf Hochschulniveau,
was mehrere Folgen hatte: Zum einen veranderte sich die Steuerung in diesem
Politikbereich, weil den Fachhochschulen entsprechend der Hochschultradi-



Aargauer Lehrerbildungspolitik 113

tion, aber auch auf der Basis der neu eingefiihrten New-Public-Management-
Modelle Autonomie und damit Handlungsspielraum zugesprochen wurde, der
im Laufe des Reformprozesses stetig zunahm. Die LLB wurde also Schritt fir
Schritt aus der Linienorganisation der kantonalen Bildungsverwaltung und der
rein kantonalen Steuerung gelost. Dies bedeutet nicht, dass Regierung und Par-
lament die Kontrolle tiber die LLB vollstindig abgaben, doch konzentrieren
sie sich heute stirker auf strategische als auf operative Fragen. Die zahlreichen
Vorstosse, mit denen Parlamentarierinnen und Parlamentarier in operativen
Fragen der LLB Einfluss zu nehmen versuchen, weisen jedoch darauf hin, dass
sich das Parlament mit der neuen «Steuerungslogik» schwertut.

Mit der Anhebung der LLB auf Hochschulniveau mussten auch die Studien-
ginge angepasst werden. Man nutzte diese Gelegenheit, um die Hierarchie
zwischen den Lehrpersonenkategorien zu verringern. Und schliesslich hatte
der Reformprozess innerkantonal eine Standortkonzentration auf den Campus
Brugg zur Folge. In der Nordwestschweiz werden die dezentralen Standorte
jedoch beibehalten: Auch in Zukunft wird die LLB mit einem Standort in jedem
Trigerkanton vertreten sein.

Die Analyse des Reformprozesses der LLB im Kanton Aargau zeigt, dass es sich
nicht um einen revolutionsartigen Umbruch handelt, sondern um eine stetige
Weiterentwicklung im Laufe der letzten zwanzig Jahre. Der Reformprozess
kann als kontinuierlicher (System-)Vernetzungs-, Hochschulwerdungs- und
Zentralisierungsprozess verstanden werden, der im Wesentlichen von Akteu-
ren der Bildungsverwaltung und der LLB-Einrichtungen, spater auch der Fach-
hochschule(n) vorangetrieben wurde.
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Von einer verwaltungszentrierten
zu einer autonomen Gesamtkonzeption

Lehrerbildungspolitik im Kanton Bern

REGULA WENIGER

Die Reform der Berner Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) wurde im inter-
kantonalen Vergleich sehr frith, bereits 1978, angestossen. Sie dauerte insgesamt
27 Jahre und orientierte sich erst nach 1998 an ausserkantonalen Entwicklun-
gen. Hauptanliegen waren die Tertiarisierung der seminaristischen Ausbildun-
gen und die Vereinheitlichung aller Studienginge in einer Gesamtkonzeption.
1995 entschied sich der Grosse Rat, die Gesamtkonzeption als Angliederung
der dezentralen LLB-Institutionen an die Universitit zu realisieren. Die Um-
setzung verursachte Folgeprobleme. Sowohl die Reform als auch die Steue-
rung der LLB erfolgten zunichst stark verwaltungszentriert. Die zunehmende
Unzufriedenheit in den Institutionen der LLB mit dieser Reformpraxis fiihrte
dazu, dass das Kantonsparlament die Angliederung an die Universitit verwarf
und sich 2002 fir die Schaffung einer autonomen padagogischen Hochschule
entschied. Dadurch wurde die urspriinglich geplante Gesamtkonzeption auf
eine gemeinsame Berufsausbildung reduziert. Die fachwissenschaftliche Aus-
bildung sollte weiterhin getrennt erfolgen. Gleichzeitig passte sich die Berner
LLB den Vorgaben der interkantonalen LLB-Politik an und offnete sich gegen-
uber dem Hochschulraum Schweiz.

1 Ausgangskonstellation: Eine Gesamtkonzeption
fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Die LLB des Kantons Bern bestand bis zur Reform aus zwei Teilen: Die Aus-
bildung des Lehrpersonals fiir die Kindergarten- und Primarstufe sowie der
Fachlehrpersonen der Volksschule fand an Seminaren statt. Das Lehrpersonal
fiir die Sekundarstufen I und II wurde an der Universitit ausgebildet.
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Abb. 5: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Bern um 1990
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Die Seminarlandschaft des Kantons Bern zeichnete sich einerseits durch ihre
dezentrale Organisation,' andererseits dadurch aus, dass neben einer Vielzahl
von staatlichen auch zwei private Seminare (Neue Mittelschule Bern [NMS]
und Muristalden) existierten. Die Seminare bildeten in der Regel mehr als eine
Lehrkategorie aus, boten teilweise auch eine Diplommittelschulausbildung
(DMS) an und waren zum Teil mit gymnasialen Standorten verbunden. Die se-
minaristische Grundausbildung fiir Primarlehrpersonen dauerte finf Jahre und
setzte den Abschluss der obligatorischen Schulpflicht voraus. Primarlehrperso-
nen erlangten mit dem Diplom eine integrale Unterrichtsberechtigung fiir das
erste bis sechste Schuljahr #nd die Primaroberstufe (Klassen mit Grundansprii-
chen der Sekundarstufe I).

Anders als in anderen Kantonen wurde die seminaristische LLB nicht aus-
schliesslich kantonal finanziert, sondern die Wohnsitzgemeinden der Semi-
naristinnen und Seminaristen wurden zur Mitfinanzierung der Ausbildung
verpflichtet. Die Steuerung und Fithrung der Seminare oblag jedoch aus-
schliesslich dem Kanton, das heisst dem Parlament, der Regierung und der Bil-
dungsverwaltung. Sowohl die Seminarlehrerinnen und Seminarlehrer als auch

1 Die starke Dezentralisierung ist insbesondere auf die Seminarneugriindungen wihrend
der Phase der Bildungsexpansion der 196oer- und frithen 1970er-Jahre zuriickzufiihren.
Namentlich wurden in dieser Phase folgende Seminare geschaffen: Langenthal (1962), Biel
(1963) und Spiez (1972) (Criblez, 2002; Kiibler, Albisser, 1999).
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die Aufsichtsbehorden (sprachregionale Seminarkommissionen)* wurden vom
Regierungsrat gewihlt. Auch die beiden privaten Seminare unterstanden staat-
licher Aufsicht und wurden vom Kanton finanziell unterstiitzt.

Die Studienginge fiir die Lehrpersonen der Sekundarstufen I und II waren in
die Universitit Bern’ integriert: Der Studiengang fiir Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I+ fand am interdisziplinir ausgerichteten «Sekundarlehramt» statt,
welches mit eigenem Budget ausgestattet war, jedoch von einer staatlichen
Aufsichts- sowie Priifungskommission kontrolliert wurde (vgl. GS BE 1980/7,
Art. 6). In Studiengingen von acht Semestern wurden Sekundarlehrpersonen
in den klassischen Profilen phil. I und phil. IT ausgebildet. Der Studiengang fiir
Lehrpersonen der Sekundarstufe IT fand am sogenannten hoheren Lehramt,
einem formal selbstindigen Teil des Pidagogischen Seminars, statt (vgl. GS BE
1977/230, Art. 43). Eine von der Erziehungsdirektion gewihlte Kommission
ibernahm die staatliche Aufsicht. Das hohere Lehramt wurde von den Lehr-
amtskandidaten konsekutiv, das heisst im Anschluss an eine fachwissenschaftli-
che Ausbildung in den Gymnasialfichern, absolviert. Die gesamte Ausbildung
dauerte in der Regel zwolf Semester. Forschung gehorte nicht zum Auftrag des
Lehrpersonals der beiden Studienginge.s

Die Steuerung der Lehrpersonenfort- und -weiterbildung war grosstenteils
Aufgabe der Bildungsverwaltung, wobei das Angebot von verschiedenen Tra-
gern organisiert wurde. Insbesondere die fachwissenschaftliche Weiterbildung
erfolgte unter Einbezug wissenschaftlicher Forschung und in Zusammenarbeit
mit der Universitit Bern (vgl. GS BE 1970/252, Art. 9).

Die starke Fragmentierung, welche die Situation im Kanton Bern um 1990 noch
kennzeichnete, wurde schon Ende der 1970er-Jahre kritisch beurteilt. Ange-
stossen durch die «Beschlisse und Empfehlungen der EDK zur Lehrerbildung
von Morgen» (EDK, 1978; vgl. auch den Beitrag von Lehmann zur EDK in die-
sem Band) wurde bereits 1978 im Grossen Rat die vollstindige Tertiarisierung
der Berner LLB gefordert und in diesem Zusammenhang die Entwicklung einer
Gesamtkonzeption und damit verbunden die Formulierung eines Gesetzes ver-

2 Die Kommissionen bestanden aus neun bis fiinfzehn Mitgliedern, welche unter Berticksich-
tigung der Einzugsgebiete der Seminare eingesetzt wurden (vgl. GS BE 1966/97, Art. 5).

3 Die Studienginge waren nach Sprachen getrennt. Im Folgenden wird nur die Entwicklung
der deutschsprachigen Studienginge dargestellt. Die franzésischsprachige Ausbildung am
Centre de formation du Brevet secondaire (BES) der Universitit Bern wird in der Darstel-
lung nicht berticksichtigt.

4 Zur Grindungsgeschichte des Sekundarlehramts an der Universitit siche Messerli (2002);
zur Gymnasiallehrerausbildung Criblez, Spini (2002).

s 1993 wurde die Forschungsstelle fiir Schulpadagogik und Fachdidaktik gegriindet, welche
das Sekundarlehramt von einer reinen Ausbildungsstitte zu einer Institution wandelte, die
Forschung und Ausbildung unter einem Dach vereinigte (vgl. Hascher, Wepf, 2004, S. 179).
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langt, das die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen aller Schulstufen und
-typen umfassen sollte. Dieses Vorhaben wurde jedoch mehr als ein Jahrzehnt
aufgeschoben, da der Grosse Rat zunichst die Bildungsgesetzgebung einer
Gesamtrevision unterziehen wollte (vgl. Thomet, 1988, S. 9). Erst nach einem
Wechsel in der politischen Zusammensetzung der Berner Regierung konnte die
Arbeit an der Gesamtkonzeption LLB unter der Agide von Regierungsritin
Leni Robert (Freie Liste, 1986-1990) vorangetrieben werden. Im August 1990
verabschiedete der Grosse Rat die «Grundsitze zur Gesamtkonzeption der
Lehrerbildung», welche die Grundlage fiir das spatere LLB-Gesetz bildeten.
Damit war die Integration aller Studienginge, der Berufseinfithrung und
der Fortbildung in einer Gesamtkonzeption beschlossen. Legitimiert wurde
diese Vereinheitlichung damit, dass sich die Ausbildungsinstitutionen seit den
1960er-Jahren gesondert entwickelt hatten. Die Berner LLB bestand aus vonein-
ander unabhingigen Ausbildungsinstitutionen, welche durch eine Vielzahl von
Dekreten und Verordnungen geregelt und nur minimal koordiniert wurden.
Zwar standen alle unter staatlicher Aufsicht, doch zeigten sich durchaus grosse
Differenzen zwischen der universitiren und der seminaristischen Ausbildung.
Im Bereich der Ausbildung von Volksschullehrpersonen beanspruchte die Re-
gierung mehr Steuerungsmacht als im Bereich der Ausbildung der Lehrperso-
nen fir die Sekundarstufe II. Dies galt sowohl fiir die strategische Steuerung,
die Aufsicht, die Ausgestaltung der Studienginge als auch fiir Personalfragen.
Die Kommission Gesamtkonzeption LLB bemingelte in ihrem Schlussbericht
zur Ausarbeitung der Gesamtkonzeption denn auch «das Fehlen eines Zusam-
menwirkens des Gesamtgefiiges» und das starke Prestige- und Lohngefille
zwischen den seminaristischen und den universitiren Ausbildungsgingen (vgl.
Thomet, 1988, S. 23). Auf Verwaltungsebene wurde die Integration der LLB
bereits 1989 mit der Zusammenfiihrung der an der LLB beteiligten Stellen zum
Amt fir Lehrerinnen-, Lehrer- und Erwachsenenbildung (ALLEB) eingeleitet.
Reformplanung und -umsetzung wurden dem ALLEB tiibertragen.

2 Das Gesetz von 1995: Angliederung an die Universitat

Nach der Verabschiedung der Gesamtkonzeption LLB dauerte es weitere
vier Jahre bis zur Verabschiedung des LLB-Gesetzes durch den Grossen Rat.
Mit dem Gesetz wurde festgelegt, dass die deutschsprachige LLB kiinftig an

6 Die Enthiillung einer Finanzaffire in der Berner Regierung fiihrte dazu, dass 1986 bei den
Regierungsratswahlen tiberraschend eine Vertreterin und ein Vertreter der Freien Liste in
die Regierung gewihlt wurden (vgl. Junker, 1996, S. 129 ff.); die Vertreterin iibernahm die
Erzichungsdirektion.
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dezentralen Instituten stattfinden soll, die organisatorisch der Universitit Bern
angegliedert sind.” Fur diese Losung wurden drei Begriindungen aufgefithrt:
Erstens sei sie der wichtigste Schritt zu einer kostenneutralen Reform, denn
neben der Universitit zusitzlich eine PH zu fithren, sei zu teuer. Zweitens
wiirden die dezentralen Ausbildungsinstitute Praxisnahe gewahrleisten und die
teilweise beftirchtete Akademisierung der LLB verhindern (vgl. Erziehungsdi-
rektion BE, 1994b, S. 8) und drittens ermdgliche die Angliederung, dass man
von den Erfahrungen der Universitit in der Forschung profitieren konne (vgl.
TB BE, 9. Mai 1995, S. §6).

Mit der Verabschiedung des LLB-Gesetzes wurde die Zahl der Institute fir die
Primar- und Kindergartenausbildung reduziert. Ubernommen wurde ein Teil
der staatlichen Institute, als privater Anbieter blieb nur noch die Neue Mit-
telschule (NMS) in der LLB tatig.® Alle {ibrigen Seminare und Seminarklassen
wurden in Mittelschulen tiberfithrt. Fiir die Studienginge fiir Lehrpersonen der
Sekundarstufen I und II sowie fiir die Fortbildung sah das Gesetz eine Uber-
fuhrung in separate Institute vor.?

Eine wesentliche Neuerung des Gesetzes betraf die Gliederung der vier stu-
fenbezogenen Studienginge fiir Lehrpersonen der Volksschule: Angeboten
wurde je ein Studiengang fiir Lehrpersonen mit einer Unterrichtsberechti-
gung vom Kindergarten bis zum zweiten Schuljahr,” vom dritten bis zum
sechsten Schuljahr, vom ersten bis zum sechsten Schuljahr und ein weiterer
fir Lehrpersonen der gesamten Sekundarstufe I. Als Ausbildungsdauer fir
die Kindergarten- und Primarlehrpersonenausbildung wurde im Gesetz eine
Mindestdauer von zwei Jahren angegeben (vgl. BAG BE 96-5, Art. 15), ob-

7 Im Gegensatz zur Losung fiir den deutschsprachigen Kantonsteil wurde fiir die franzo-
sischsprachige LLB in gemeinsamer Tragerschaft mit den Kantonen Neuenburg und Jura
eine padagogische Hochschule (HEP BEJUNE) eingerichtet.

8 Am 3. April 2000 wurde mit einer Motion die vollstindige Verstaatlichung der LLB ge-
fordert. Wihrend die Regierung diesen Vorstoss begriisste, weil sie sich davon die Losung
organisatorischer Probleme erhoffte, war die Mehrheit des Parlaments empért und warf
der Regierung Verstoss gegen Treu und Glauben vor. Es sei nun zu spit, die NMS aus
der LLB auszuschliessen, da sie ihren Studiengang bereits geplant habe und dabei sei, das
Personal anzustellen (TB BE, 3. April 2000, S. 86).

9 In der Vernehmlassung zum Lehrerinnen- und Lehrerbildungsgesetz wurde klar, dass
die Vertreter der Sekundarstufen I und II gegen eine Angliederung der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung an die Universitit waren, da die Angliederung fiir sie ein Ruckschritt ge-
gentiber der bisherigen Integration bedeutete. Die Universitit vertrat allerdings keine ein-
heitliche Meinung zur Angliederung (vgl. Erziehungsdirektion BE, 1994a, S. A11).

1o Hinter der Aufteilung der Studienginge fiir Kindergarten- und Primarlehrpersonen stand
die Idee, flichendeckend die Grundstufe einzufithren, also die beiden Kindergartenjah-
re und die beiden ersten Primarschuljahre zu einer neuen Schulstufe zusammenzufiih-
ren (vgl. dazu den Beitrag von Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem
Band).
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wohl die Diskussionen um die gesamtschweizerische Diplomanerkennung
schon zu diesem Zeitpunkt erahnen liessen, dass sich die internationale Norm
«bac + 3» auch fiir die Schweiz durchsetzen wiirde. Nichtsdestotrotz hielt
der Grosse Rat an der kiirzeren und damit kostengiinstigeren Ausbildungs-
variante fest und hoffte, dass sich die Berner Regierung bei der EDK fiir eine
kiirzere Studiendauer einsetzen wiirde, was faktisch unterblieb. Unbestritten
war die zunehmende Bedeutung der Forschung in der LLB. Sie sei hinsicht-
lich der internationalen und schweizerischen Entwicklungen von grosser Be-
deutung (vgl. BAG BE 96-5, Art. 15).

Im Hinblick auf die Steuerung verzichtete man bewusst auf die Integration
der LLB ins Universititsgesetz und schuf ein eigenstindiges LLB-Gesetz. Dies
wurde damit legitimiert, dass der Kanton dadurch sein Aufsichtsrecht und seine
Steuerungsmoglichkeiten behalten konne. Die Aufsicht wurde neu Kommis-
sionen zugewiesen, die jeweils fiir ein Institut zustindig sein sollten.’* Organi-
satorisch erhielten die der Universitit angegliederten Ausbildungsinstitutionen
ein gemeinsames, koordinierendes Organ, die Kantonale Konferenz der LLB,
welche sich aufgrund ihrer Struktur und ihrer geringen Entscheidungskompe-
tenzen jedoch als handlungsunfihig erweisen sollte.

Das Personal wurde durch das LLB-Gesetz der kantonalen Personalgesetzge-
bung unterstellt, was im Vergleich zur Universitdt hohere Pensen und tiefere
Lohne ermoglichte (vgl. Erziehungsdirektion, 1994b, S. 7). Entsprechend den
Anforderungen einer tertiiren Ausbildung wurden neu die Personalkatego-
rien Assistierende und Dozierende eingefiithrt. Das Personal der bisherigen
LLB sollte, obwohl es fiir die Lehre auf tertidirem Niveau nicht qualifiziert war,
mehrheitlich iiberfiihrt werden. Die Uberfithrungsvoraussetzungen und mog-
liche Folgeprobleme wurden jedoch nicht im Gesetz, sondern sollten per Ver-
ordnung geregelt werden.

Obwohl die LLB ein eigenes Gesetz hatte und unvollstandig in die Universitit
integriert war, wollte der Kanton die Mitsprache der Kantonalen Konferenz
der LLB in der Universitit gewahrleisten und regelte sie dazu im Universitats-
gesetz (BAG 97-66). Im LLB-Gesetz (BAG BE 96-5) dagegen wurde die Zusam-
menarbeit zwischen Universitit und LLB insgesamt geregelt (Erziehungsdirek-
tion, 1994b, S. 7 {.). Mit der institutionellen Angliederung an die Universitit
konnte die LLB praxisnah in der bisherigen Infrastruktur belassen und gleich-
zeitig konnten der Hochschulstatus und die Nihe zur universitiren Forschung
gewihrleistet werden. Diese Losung schien kostenneutral und politisch durch-
setzbar. Eine vollstindige Integration in die Universitit stand denn auch nie
zur Debatte. Faktisch bedeutete die Angliederung nichts anderes, als dass die

11 Dies war bereits seit dem Lehreranstellungsgesetz 1993 der Fall (GS BE 1993/123).
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Kantonale Konferenz sich ausschliesslich in universitire Angelegenheiten ein-
bringen konnte, welche die LLB betrafen.

3  Verwaltungszentrierte Umsetzung der Angliederung

Das LLB-Gesetz liess viele Fragen offen, die per Verordnung geregelt werden
sollten. 1995 wurde einerseits ein verwaltungsinterner Gesamtprojektausschuss
mit der Uberwachung der Umsetzungsarbeiten und der Koordinierung mit
anderen Projekten der Erziehungsdirektion beauftragt (vgl. RRB BE Nr. 1273,
1995), andererseits wurde eine externe Gesamtleitung bewilligt. Betroffene
waren in die Umsetzung explizit einzubeziehen. In den beiden folgenden Jah-
ren konzentrierten sich die Massnahmen zunichst auf die Uberfiihrung jener
Seminare, die kiinftig im Mittelschulbereich titig sein wiirden. Erst 1997 wur-
den konkrete Schritte zur Umsetzung der LLB-Reform unternommen. Prio-
ritair wurde die Entwicklung neuer Studienpline sowie die Organisation der
Institute behandelt: Per Regierungsratsbeschluss wurden Standort, Grosse und
Auftrag festgelegt (vgl. RRB BE Nr. 1273, 1995). Fiir jedes Institut wurde ein
Planungskollegium bestehend aus Lehrpersonen der bisherigen Institutionen
eingesetzt (vgl. BAG 97-44 BE). Thre Aufgabe bestand in der Entwicklung der
neuen Studienpline sowie in der Ermittlung des Personalbedarfs. Das Personal
sollte grundsatzlich aus dem bisherigen Lehrkorper rekrutiert werden. Die Or-
ganisation der Institute sowie die Personaliiberfiihrung wurden also prioritir
behandelt, Fragen der Koordination standen zu diesem Zeitpunkt noch nicht
auf der Reformumsetzungsagenda.

Nach 1998 beeinflussten drei Faktoren den Reformprozess: erstens der zuneh-
mende Einfluss der prekiren Finanzlage des Kantons Bern, zweitens eine An-
derung der Umsetzungsstrategie durch die Erziehungsdirektion und drittens
die Verabschiedung der EDK-Anerkennungsreglemente (vgl. den Beitrag von
Lehmann zur EDK in diesem Band).> Fiir die Reform der LLB wurde bereits
bei der Verabschiedung der Gesamtkonzeption Kostenneutralitit vorausge-
setzt. Obwohl der Grosse Rat 1998 in der Budgetberatung festlegte, dass die
LLB —im Sinne der Wahrung der Kostenneutralitit — vor Kiirzungen verschont
bleiben solle, war sie indirekt betroffen. Die Bildungsverwaltung war mit einem
Einstellungsstopp konfrontiert (vgl. GS 1990/154) und schob deshalb die Erar-
beitung der LLB-Verordnung auf. Stattdessen wurden fortlaufend Teilbereiche

12 Am 17. Mirz 1994 trat der Kanton Bern der interkantonalen Vereinbarung tiber die ge-
genseitige Anerkennung von Ausbildungsabschliissen bei. Uber die Auswirkungen fiir die
LLB wurde im Grossen Rat nicht gesprochen.
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geregelt, ohne dass alle Unklarheiten in der Umsetzung aus dem Weg geraumt
werden konnten.

Zudem wurde mitten im Reformumsetzungsprozess die Uberfiihrungsstrategie
geandert: Eine per Regierungsratsbeschluss eingesetzte Projektleitung (vgl. RRB
BE Nr. 1137, 1998) wurde damit beauftragt, statt der Organisation einzelner
Institute neu die Gesamtplanung voranzutreiben. Entsprechend sollte sie ge-
meinsame Rahmenbedingungen fiir die einzelnen Institute erarbeiten, die Zu-
sammenarbeit mit der Universitdt kliren und die Reformphasen planen. Der
Einbezug von Lehrpersonen der bisherigen LLB-Einrichtungen war nicht mehr
vorgeschrieben, weshalb die Projektleitung die Erstellung der Studienpline an
praxisferne Autorengruppen vergab (vgl. TB BE, 30. April 2000, S. 314 ff.). Der
dritte Einflussfaktor war der Erlass der EDK-Anerkennungsreglemente, die, ent-
gegen der urspringlichen Absicht des Parlaments, eine Anpassung der Studien-
dauer auf drei Jahre verlangten (vgl. BAG oo-20). Auch die Personaliiberfiihrung
wurde tiber Regierungsratsbeschliisse und Verordnungen erst allmahlich gere-
gelt und laufend an neue Erkenntnisse angepasst. So wurde erst im fortschrei-
tenden Uberfithrungsprozess deutlich, dass Dozierende ohne Erfiillung der
notigen Qualifikationsanforderungen nicht weiter wiirden beschiftigt werden
konnen (TB BE, 3. April 2000, S. 314 ff.). Verlangt wurde — mit Ausnahme von
Allgemein- und Fachdidaktikerinnen und -didaktikern — von allen Dozieren-
den und Vizedirektorinnen und -direktoren ein Doktorat, neue Direktorinnen
und Direktoren mussten habilitiert sein. Bisherige (Vize-)Direktorinnen und
Direktoren wurden dagegen ohne Bewerbungsverfahren oder Qualifikations-
prifung tberfiihrt. Das Portfolio des zukiinftigen Personals wurde durch For-
schung und Dienstleistung erweitert, eine solche Tatigkeit wurde jedoch nicht
verpflichtend festgeschrieben (vgl. RRB BE Nr. 1153, 1999).

AD Juni 2000 fithrten insbesondere fiinf Problembereiche der LLB-Reform zu
einer Hiufung parlamentarischer Vorstosse im Berner Grossen Rat:™ erstens
die nach wie vor laufende Personaliiberfiihrung, zweitens die Anderung des
vorgesehenen Verfahrens zur Erstellung der Studienpline und zur Erhebung
des Personalbedarfs, drittens der Ausschluss des bisherigen Lehrpersonals bei
der Umsetzung des LLB-Gesetzes, viertens die Machtverlagerung weg von den
einzelnen Instituten hin zu koordinierenden Organen sowie finftens die bei
fehlender LLB-Verordnung nach wie vor vielen offenen Fragen, die durch das
Gesetz nicht geregelt worden waren.'* In den Parlamentsdebatten zeigten sich
immer deutlichere Meinungsverschiedenheiten zwischen Regierung und Parla-
ment: Wihrend der Grosse Rat Autonomie fiir die einzelnen Institute und eine

13 Vgl. TB BE, 14. Juni 2000, S. 662 {f., 708 {.; TB BE, 7. September 2000, S. 875 ff.
14 Die Lehrerinnen- und Lehrerbildungverordnung war fiir 1999 angekiindigt, wurde aber
erst 2001 erlassen (vgl. TB BE, 7. September 2000, S. 875 ff.).
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Mitsprache des bisherigen Lehrpersonals im Umsetzungsprozess wiinschte,
sah der Regierungsrat Autonomie hochstens fiir die Konferenz vor. Die stra-
tegische Fihrung sollte seiner Meinung nach vollstindig bei der Erziehungs-
direktion bleiben. Er begriindete dies mit dem Kernanliegen der Gesamtkon-
zeption, der Harmonisierung und Koordination aller Studienginge (vgl. TB BE,
070.9.2000, S. 875 ff.). Die gegenseitige Kritik und das Misstrauen zwischen
Exekutive und Legislative nahmen stetig zu und der Regierungsrat warf dem
Grossen Rat immer wieder vor, er mische sich in Umsetzungsfragen ein, wel-
che nicht in seinem Zustindigkeitsbereich ligen (vgl. TB BE, 7. September 2000,
S. 875 ff.).

Die Kritik an der Planung, Vorbereitung, Begleitung und Umsetzung der Ge-
samtkonzeption (vgl. Criblez, Reusser, 2001, S. 8) veranlasste die Geschifts-
priifungskommission des Grossen Rates im Juli 2000, eine Aussenbetrachtung
der LLB-Reform in Auftrag zu geben. Sie sollte einen summarischen Bericht
sowie eine Darstellung von adiquaten Steuerungsmoglichkeiten enthalten.
Dieser Bericht (Criblez, Reusser, 2001) wurde am 13. Juni 2001 im Grossen
Rat beraten (vgl. TB BE, 13.Juni 2001, S. 596 ff.). Er warf die Strukturfrage
neu auf, indem er drei Strukturmoglichkeiten gegeneinander abwog: erstens
die Vollintegration der LLB in die Universitit, zweitens die Optimierung des
bestehenden Angliederungsmodells durch die Erhohung der Autonomie der
LLB-Institute oder drittens die Schaffung einer selbstindigen padagogischen
Hochschule (PH). Das Parlament verlangte alsdann, dass mittelfristig die recht-
lichen Grundlagen tiberprift sowie ein verwaltungsunabhingiges Fithrungs-
gremium und funktionierende Dozententeams gebildet werden sollten. Die
neue LLB sollte 2001 leicht modifiziert starten, die neu aufgeworfene Struktur-
frage durch einen Lenkungsausschuss mittelfristig gepriift werden. Der Bericht
konnte allerdings die politischen Differenzen zwischen Regierungsrat und
Grossem Rat nicht beseitigen. Wahrend der Grosse Rat die Argumentation der
Experten weitgehend tibernahm und eine Gesetzesrevision wiinschte, war der
Regierungsrat lediglich zu organisatorischen Anpassungen bereit. Eine Geset-
zesinderung und die Erhohung der Autonomie lehnte er entschieden ab, was
er mit seiner Stellung als Monopolarbeitgeber begriindete. Er habe im Bereich
der LLB eine grossere Verantwortung als im Bereich der universitiren Bildung.
Einig waren sich Exekutive und Legislative lediglich tiber den vorlaufigen Ver-
bleib der Ausbildung fir die Sekundarstufe IT an der Universitit. Parallel zu
diesen Debatten wurde, obwohl sich das Parlament faktisch schon auf die Op-
timierung des LLB-Gesetzes festgelegt hatte und die Entscheidung fiir eine der
drei Strukturvarianten erst mittelfristig fallen wollte, die Motion «Eigene pada-
gogische Hochschule fur die Lehrkrifte der Volksschule» angekiindigt (vgl. TB
BE, 24. Januar 2002, S. 92 ff.).
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Kurz vor dem Start am 22. Oktober 2001 genehmigte der Regierungsrat am
16. August 2001 die LLB-Verordnung. Die der Universitit angegliederte LLB
startete lediglich mit den Instituten fiir die Ausbildung der Kindergarten- und
Primarlehrpersonen sowie der Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I. Die Aus-
bildung der Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe IT blieb vorliufig Teil der
Universitit, da allgemein befiirchtet wurde, die Ausbildung verliere sonst ihre
Konkurrenzfihigkeit innerhalb der Schweiz. Die Studienginge fiir Berufsschul-
lehrkrifte und fir schulische Heilpidagogik sowie die Fort- und Weiterbildung
sollten erst mit der geplanten Gesetzesrevision in die tertiire LLB integriert wer-
den. Das Institut Langenthal konnte den Betrieb 2001 mangels Anmeldungen
nicht aufnehmen, 2002 folgte die definitive Schliessung der dezentralen Institute
in Langenthal und Biel, 2003 die Schliessung des Instituts in Spiez.™

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Verwaltung ab 1995 vor
der Aufgabe stand, unter Einhaltung der Vorgabe der Kostenneutralitit eine
tertiare LLB einzurichten und das Personal zu iiberfiihren, das in vielen Fal-
len nicht tber die entsprechende (formale) Qualifikation verfiigte. Trotz dieser
offensichtlichen Problemlage wurde die Umsetzung des LLB-Gesetzes auf-
grund von Personalabbau in der Verwaltung zurtickgestellt, bis die zeitgleich
geplante Uberfithrung der Seminare in Mittelschulen abgeschlossen war. Als
die Umsetzung des Gesetzes in Angriff genommen wurde, erhielt eine Viel-
zahl von unterschiedlichen Projektgruppen den Auftrag, die kiinftigen Inhalte,
Aufgabenbereiche und Pensen der LLB zu planen. Eine operative und strate-
gische Gesamtsicht fehlte, die Resultate der Projektgruppenarbeit blieben un-
vereinbar. Nachdem sich die finanzielle Lage 1998 verschirft hatte, wurde die
Umsetzungspolitik geindert. Eine Projektleitung wurde eingesetzt und der
Koordination der Reform mehr Aufmerksamkeit geschenkt, indem die Aus-
gestaltung der Konferenz und die Angliederung an die Universitit in Angriff
genommen wurden. Gleichzeitig reduzierte die Projektleitung den Einfluss der
bisherigen LLB-Organisationen, und die knappen finanziellen Ressourcen und
Personalverhiltnisse in der Verwaltung fiithrten zu Verspitungen beim Erlass
der Ausfithrungsbestimmungen. Diese Probleme 16sten zusammen mit der als
problematisch wahrgenommenen Personaliberfiihrung grosse Verunsicherung
aus und fithrten zunehmend zu Kritik. Der Grosse Rat zwang die Regierung ab
Juni 2000 regelmissig dazu, ihr Vorgehen zu legitimieren. Die Haufung parla-

15 Es gingen insgesamt 47 Vollzeitpensen verloren. Die Zentralisierung wurde also nicht
durch einen politischen Entscheid des Parlaments vollzogen, sondern war die Folge von
fehlenden Anmeldungen fiir die dezentralen Institute. Der Verwaltung wurde in den Par-
lamentsdebatten vorgeworfen, sie habe die Studierenden durch ihre Informationspolitik
manipuliert (vgl. TB BE, 24. Januar 2002, S. 77 ff.; TB BE, 27. November 2001, S. 1109; TB
BE, 19./20. November 2002, S. 915 ff.).
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Abb. 6: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Bern um 2001
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mentarischer Vorstosse veranlasste schliesslich die Geschiftspriifungskommis-
sion dazu, einen Expertenbericht in Auftrag zu geben. Auf dieser Basis bean-
tragte sie — gegen den Willen der Regierung — mehr Autonomie fiir die LLB und
die Wiederaufnahme der Strukturfrage.

Die Ratsdebatten in den Jahren 2000 und 2001 zeigen, dass sowohl die Ge-
samtkonzeption als auch das Gesetz unterschiedliche Lesarten zuliessen, was
bei der Verabschiedung einen breiten Konsens erméglichte. In der Umsetzung
fithrten diese unterschiedlichen Lesarten jedoch zu Konflikten: Wihrend die
Erziehungsdirektion lingerfristig eine Zentralisierung und eine Integration der
LLB in die Universitit anstrebte, lehnte die Mehrheit des Grossen Rates eine
<akademisierte> LLB ab. Einig war man sich lediglich bei der Beschrinkung der
Reform auf die Studienginge fiir Volksschullehrpersonen, womit die Gesamt-
konzeption mit der Angliederung an die Universitit nicht umgesetzt wurde.

4  Eine autonome pddagogische Hochschule

Am 24. Januar 2002 wurde die bereits angekiindigte Motion «Eigene padago-
gische Hochschule fir die Lehrkrifte der Volksschule» gegen den Willen der
Regierung tiberwiesen (TB BE, 24. Januar 2002, S. 92 ff.). Wahrend der Erzie-
hungsdirektion als Gesamtkonzeption eine Integration der gesamten LLB als
Fakultit in die Universitit nach Genfer Modell vorschwebte, verlangte die
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Mehrheit im Grossen Rat eine praxisnahe und autonome Ausbildung fiir die
Volksschullehrpersonen. Es waren vor allem die Angst vor einer akademisier-
ten LLB sowie der Wunsch nach grésserer Autonomie, welche zur Uberwei-
sung der Motion fiihrten. Aufgrund der Uberweisung der Motion wurden die
Uberarbeitung des LLB-Gesetzes sowie die Strukturdebatte iiberfliissig, sodass
nur noch kleinere Reformschritte unternommen wurden, um die Weiterfiih-
rung der LLB bis 2005 zu sichern. In der Verwaltung wurden bereits 2003 mit
der Zusammenfihrung des Amtes fiir LLB, der Zentralstelle fir Lehrerfort-
bildung und des Amtes fiir Hochschulen PH-gerechte Strukturen geschaffen
(RRB BE Nr. 1999, 153).

Die PH sollte ihren Betrieb im Schuljahr 2005/06 aufnehmen, weswegen das
PH-Gesetz zlgig erarbeitet und schon am 8. September 2004 verabschiedet
wurde. Die PH erhielt mit einer eigenen Rechtspersonlichkeit und dem Schul-
rat als strategischem Organ die geforderte Autonomie. Die operative Fihrung
liegt bei der Schulleitung und politisch wird die PH iiber Leistungsvereinba-
rungen gesteuert. Das Gesetz tiber die Padagogische Hochschule und die ent-
sprechende Verordnung lassen der PH mehr Handlungs- und Entscheidungs-
spielraum als die frithere Gesetzgebung. Dennoch erfihrt die Autonomie der
LLB nach wie vor Einschrinkungen, zumal die Studienginge jeweils von der
Erziehungsdirektion genehmigt werden miissen.'®* Obwohl die Motion «Eige-
ne padagogische Hochschule fiir die Lehrkrifte der Volksschule» lediglich die
Studienginge fiir Kindergarten-, Primar- und Sekundarstufe-I-Lehrpersonen
einbeziehen wollte, einigte man sich bereits bei der Uberweisung der Motion
darauf, dass die Fach- und Berufsausbildung in der Ausbildung fiir Lehrkrafte
der Sekundarstufen I und II institutionell getrennt werden sollen. Der Begriff
Gesamtkonzeption wurde damit neu definiert und steht seither ausschliesslich
fir die padagogisch-didaktische Berufsausbildung der LLB-Studienginge. Die
PH bestand 2005 aus sechs Instituten: drei fir die schulstufenbezogenen Stu-
dienginge der LLB sowie je eines fir Heilpadagogik, fiir Weiterbildung und
eines fiir Bildungsmedien. Die fachwissenschaftliche Ausbildung fir Lehrper-
sonen der Sekundarstufen I und II blieb an der Universitit, wihrend die pad-
agogisch-didaktische Ausbildung an der PH stattfand. Vorschul- und Primar-
lehrpersonen wurden in drei Profilen mit unterschiedlichem Fachumfang'”
ausgebildet und Lehrpersonen der Sekundarstufe I (neun Semester, in Ausnah-

16 Durch die Revision des Universititsgesetzes (Juni 2010) erhielt die PH 2013 noch einmal
mehr Autonomie: Sie verfiigt heute iiber Reglements- und Finanzautonomie, wihrend die
Regierung ihre Steuerungsmoglichkeiten tiber Leistungsvereinbarung, Controlling und
die Wahl und Abwahl von Schulratsmitgliedern erhéht hat (Pulver, 2009).

17 Vorschulstufe und erste, zweite Klasse mit acht Fichern; dritte bis sechste Klasse mit sie-
ben Fichern; Vorschulstufe bis sechste Klasse mit sechs Fichern; Studiendauer sechs Se-
mester.
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Abb. 7: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Bern um 2005
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men wiahrend fiinf Semestern als Fachlehrpersonen) wurden in der Regel fir
drei Ficher und ein Erginzungsfach ausgebildet, wobei eines davon univer-
sitar vertieft wurde. Die Ausbildung fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II
(zwel bis sieben Semester) verinderte ihre Ficherregelung nicht und die Zulas-
sungsbedingungen blieben fir alle Studienginge weitgehend gleich. Die Perso-
nalverantwortung ging fiir die Stellen des Rektors und der Institutsleitungen
an den Schulrat, fur die der ubrigen Angestellten an den Rektor tiber. Die
Arbeitsverhiltnisse wurden per 31. August 2005 allesamt aufgelost und per
1. September 2005 in die PH ibernommen. Doch auch diese Personaliiberfiih-
rung verlief nicht reibungslos und fiihrte zu nachtriglichen Lohnforderungen.s
Die formalen Qualifikationsanforderungen der PH waren geringer als diejeni-
gen der an die Universitit angegliederten LLB. Dozierende der wissenschaft-
lichen Fachausbildung brauchten keine Dissertation mehr, ein Engagement in
Forschungs-, Entwicklungs- und Dienstleistungsprojekten wurde hingegen
zum Normalfall.

Mit der Motion «Eigene pidagogische Hochschule fiir alle Lehrkrifte der
Volksschule» wurde die Strukturfrage geklirt. Der Grosse Rat sprach sich da-

18 Das Personal sollte die Anstellungsverfiigungen im Frithling 2005 erhalten. Per 1. Juli
2005 trat jedoch die neue Personalverordnung in Kraft, was Auswirkungen auf die Lohne

gehabt hitte.
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mit erneut gegen den akademischen Weg aus und verlangte, dass sich der Kan-
ton Bern der gesamtschweizerischen LLB-Landschaft anpasst. Mit Ausnahme
der fachwissenschaftlichen Ausbildungsanteile der Studienginge fur Lehr-
krifte der Sekundarstufen I und II, welche an der Universitit gefithrt werden,
sind alle Stufenausbildungen in die PH integriert, womit die lange geforderte
Gesamtkonzeption 200§ umgesetzt wurde.

Das PH-Gesetz trennt klar zwischen politischer, strategischer und operativer
Fihrung. Die PH erhilt eine eigene Rechtspersonlichkeit und damit verbun-
den weitreichende Autonomie. Zudem wurde im neuen Gesetz die Unterord-
nung der Studienginge unter die Anerkennungsreglemente der EDK gesetzlich
verankert. Der Berner Grosse Rat macht damit deutlich, dass sich der Kanton
Bern den Koordinationsbestrebungen auf interkantonaler Ebene nicht mehr
entziehen kann und will.

5 Fazit

Im Kanton Bern bestand vor der Reform eine ausgeprigte regionale Seminarkul-
tur, und es herrschte grosse Skepsis gegentiber einer Zentralisierung und Akade-
misierung der LLB. Dennoch war die Notwendigkeit der Vereinheitlichung und
Professionalisierung der seminaristischen Ausbildungen bereits 1978 erkannt
worden. Zur Realisierung einer Gesamtkonzeption wurde 1995 die Angliede-
rung der LLB an die Universitit beschlossen — ein struktureller Kompromiss:
Tertiarisierung ohne Akademisierung und Zentralisierung. Im Grunde handelte
es sich um die Fortfiihrung der bisherigen dezentralen Standorte.

Die Umsetzung der Angliederung verursachte jedoch Probleme: Das um Kon-
sens bemiihte, vage formulierte LLB-Gesetz liess grosse Interpretationsspiel-
raume offen und die Umsetzung wurde lange hinausgeschoben. Es fehlte an
professionellem Projektmanagement und unabhingigen Kontrollinstanzen.
Dies sowie die laufende Reduktion der Mitsprache der Dozierenden fithrten zu
einem Konflikt zwischen Erziehungsdirektion und Grossem Rat, der in einem
Marschhalt in Form eines Expertenberichts gipfelte. Der Bericht entlarvte die
langfristige Strategie der Erziehungsdirektion, die LLB in die Universitit ein-
zugliedern, kritisierte die fehlende Autonomie der LLB, stellte die Kostenneu-
tralitit infrage und warf die Strukturfrage erneut auf. Die Befiirchtung einer
universitiren Elitelehrerinnen- und -lehrerbildung sowie der Wunsch nach
verstirkter Autonomie miindeten im Grossen Rat in die Uberweisung einer
Motion, welche die Schaffung einer PH forderte und letztlich zur Neuformu-
lierung der Gesamtkonzeption fiihrte: Es sollte eine zentralisierte, autonome
PH fur die Berufsausbildung aller Lehrpersonen geschaffen werden. Die fach-
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wissenschaftliche Ausbildung fiir Lehrpersonen der Sekundarstufen I und 11
sollte weiterhin an der Universitit erfolgen, womit die jahrelangen Forderun-
gen der Universitit erfullt wurden.

Die Ideen und Konzepte, die hinter der Berner LLB-Reform standen, waren
bereits seit 1986 in Vorbereitung und haben sich kaum an gesamtschweizeri-
schen Entwicklungen orientiert. Die Lehrerbildungspolitik der EDK spielte im
Kanton Bern noch beim Beitritt zur Diplomanerkennungsvereinbarung eine
untergeordnete Rolle. Die Bedeutung dieses Beitritts erkannte der Grosse Rat
erst 1998 im Kontext der Arbeiten an den EDK-Anerkennungsreglementen
und den damit verbundenen Anforderungen an die LLB. Anschliessend gelang
es allerdings, die Anforderungen der EDK-Anerkennungsreglemente nach und
nach zu erfiillen, und die Studienginge erhielten schliesslich die gesamtschwei-
zerische Anerkennung. Der Kanton Bern erlangte dadurch eine allgemeine
Offnung seiner LLB gegeniiber der interkantonalen Bildungslandschaft.
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Kontinuierlicher Wandel neben
sukzessiver Tertiarisierung

Lehrerbildungspolitik im Kanton Freiburg

FLAVIAN IMLIG

Auf politischer Ebene gefithrte Auseinandersetzungen um die Ausbildung von
Lehrpersonen sind im Kanton Freiburg primir auf die Ausbildung von Vor-
und Primarschullehrpersonen konzentriert. Die traditionell an die Universitit
Freiburg delegierte Ausbildung von Lehrpersonen fir die Sekundarstufen I
und IT erhalt politisch sehr viel weniger Resonanz. Der markanteste Reform-
schritt in der Ausbildung von Lehrpersonen fir die Vor- und Primarschule war
die 2001 realisierte Ablosung des Kantonalen Lehrerseminars (KLS) durch die
Pidagogische Hochschule Freiburg (PHFR), wobei die politischen Auseinan-
dersetzungen um das neue Mittelschulgesetz von 1991 als Ausgangspunkt der
Frage einer postmaturitiren Ausbildung von Vor- und Primarschullehrperso-
nen verstanden werden konnen. Mit der Griindung der PHFR war der Tertiari-
sierungsprozess noch nicht abgeschlossen: Die ab 2006 erfolgten Neustruktu-
rierungen stellen weitere Schritte einer sukzessiven Hochschulwerdung dar. Die
universitire Ausbildung von Lehrkriften fiir die Sekundarstufe I und fiir die
Gymnasien dagegen unterlag in den 1990er-Jahren kaum Verinderungen. Beide
waren von den politischen Debatten um die Ausbildung von Lehrpersonen nur
marginal betroffen. Die deutlichsten Veranderungen brachte der 1999 initiierte
Bologna-Prozess, insbesondere was die Gestaltung der Studienginge sowie die
Abschliisse anging. Insgesamt kann man bei der universitiren Lehrerinnen-
und Lehrerbildung (LLB) fiir die Sekundarstufen I und II von einem konti-
nuierlichen Wandel ausgehen, wihrend die Ausbildung von Vor- und Primar-
schullehrpersonen als Reformprozess im engeren Sinne zu beschreiben ist.

1 Lehrpersonen fiir die Vor- und Primarschule:
Entwicklungen bis 1990

Die Wurzeln der staatlichen Lehrpersonenausbildung reichen im Kanton
Freiburg bis ins 19. Jahrhundert zurtick. Im historischen Riickblick sind drei
primire Spannungsfelder identifizierbar: Erstens wurde die Ausbildung von
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Lehrpersonen stets religiés und vor allem katholisch gedacht (Arni, 2006; Bar-
ras, 2006). Zweitens bedingte die Zweisprachigkeit des Kantons eine Beriick-
sichtigung der sprachpolitischen Kontexte in der LLB." Organisatorisch wurde
und wird der Zweisprachigkeit mit der Errichtung paralleler Organisationsein-
heiten Rechnung getragen. Dies gilt sowohl fiir die LLB als auch fiir die Uni-
versitdt, an welcher der Bilinguismus schon in der Anfangsphase sprachlichen
Parallelismus bedeutete (Altermatt, 2009, S. 197). Drittens war die staatliche
Lehrerbildung bis 1975 mit wenigen Ausnahmen® eine Ausbildung mannlicher
Lehrpersonen. Die Ausbildung von Lehrerinnen lag in der Hand der Kongre-
gationsschulen und der stadtischen Madchensekundarschule in Freiburg (Bieri
Henkel, 2006, S. 167 {.). Erst in den 1970er-Jahren wurde die Ausbildung von
Lehrerinnen vollstindig ins Kantonale Lehrerseminar integriert (Barras, 2006,
S. 71; Altermatt, 2006, S. 141).

Innerhalb dieser drei Spannungsfelder lassen sich fir die zweite Hailfte des
20. Jahrhunderts drei Entwicklungen rekonstruieren: Im Sinne einer Sikula-
risierung hat sich die LLB sukzessive von ihren katholischen Wurzeln eman-
zipiert. Im Rahmen eines doppelten Gleichstellungsprozesses sind die auf
Geschlechter und Sprachgruppen bezogenen Ausbildungsginge bis 1990 weit-
gehend verschwunden. Diese Gleichstellung ging einher mit einem allmahli-
chen, auf Organisationen und Standorte bezogenen Konzentrationsprozess.
Nach der Schliessung der letzten privaten Kindergirtnerinnenausbildung
1988 wurden simtliche Kindergarten-, Primarschul- sowie Handarbeits- und
Hauswirtschaftslehrpersonen am Kantonalen Lehrerseminar (KLS) ausgebildet
(Staatsrat FR, 1989, S. 23). Damit kann vor dem Hintergrund von Sikulari-
sierungs-, Gleichstellungs- und Konzentrationsprozessen von einer um 1990
weitgehend konsolidierten LLB gesprochen werden.

2 Versuch einer Neukonzeption 1991

Vor dem Hintergrund dieser drei Spannungsfelder setzten 1988 intensive po-
litische Debatten um die LLB ein. Sie drehten sich stark um das 1991 ver-
abschiedete Mittelschulgesetz, in dem die traditionell seminaristische Aus-
bildung von Lehrpersonen fiir die Vor- und Primarschule zwar bestatigt,

19 Im 19. Jahrhundert kann von einer allgemeinen schulischen Benachteiligung der deutsch-
sprachigen Gebiete gesprochen werden, auch beziiglich der Ausbildung von Lehrperso-
nen (Altermatt, 2006, S. 130; Portmann-Tinguely, 20063, S. 373 f.). Die Er6ffnung einer
deutschsprachigen Sektion an der kantonalen Ecole normale (Lehrerseminar) 1909 mar-
kierte den Beginn eines allmahlichen Autholprozesses.

20 Von 1848 bis 1856 gab es einen ersten Fortbildungskurs fiir Absolventinnen der Madchen-
sekundarschulen (Altermatt, 2006, S. 137).
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Abb. 8: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Freiburg um 1990
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allerdings um die Moglichkeit einer konsekutiven, postmaturitiren Ausbil-
dung erginzt wurde. Im Folgenden werden zunichst die Debatten bis 1991
rekonstruiert und dann die auf der neuen Gesetzesgrundlage basierenden
Ausbildungsginge beschrieben.

Gewissermassen als Reaktion auf den Konzentrationsprozess der LLB im Kan-
ton Freiburg und der bewussten Anpassung des Schulsystems an «aktuelle ge-
sellschaftliche Begebenheiten» (TGR 1989, S. 1288) prisentierte der Staatsrat
1988 eine Vorlage fiir ein neues Mittelschulgesetz, in dem auch die Ausbildung
von Lehrpersonen geregelt werden sollte. Konkret wurde vorgeschlagen, die
Ausbildung von Lehrpersonen fir die Vorschul- und Primarstufe sowie fiir
den Handarbeits- und Hauswirtschaftsunterricht in ihrer bisherigen Form am
Kantonalen Lehrerseminar (KLS) zu belassen (TGR 1989, S. 1288). Obwohl
in der Regierungsvorlage gar nicht erwihnt, prigte die Frage einer postma-
turitdren Ausbildung die Debatte im Grossen Rat wesentlich mit. Es war vor
allem der Verband der franzosischsprachigen Primarlehrpersonen, die Société
pédagogique fribourgeoise francophone (SPFF), welcher die Tertiarisierung der
Ausbildung von Primarlehrpersonen in die Debatte einbrachte. Die SPFF be-
trachtete diese Tertiarisierung als eines ihrer Kernanliegen und hatte sie immer
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wieder politisch gefordert.* Dabei wurde auf Entwicklungen in anderen Kan-
tonen hingewiesen, bei welchen sich eine Loslosung von seminaristischen Kon-
zepten abzeichnete (TGR 1990, S. 487). Gegen eine rein postmaturitire Aus-
bildung wehrten sich insbesondere die deutschsprachigen Vertreterinnen und
Vertreter im Parlament: Sie sahen die bestehende LLB als grosse Errungenschaft
im sprachbezogenen Gleichstellungsprozess an und wollten diese gesetzlich
moglichst stark verankern und damit absichern (TGR 1989, S. 2415). Urspriing-
lich stand denn auch eine breite politische Mehrheit hinter der regierungsrit-
lichen Vorlage zur Beibehaltung der seminaristischen Ausbildungsstrukturen.
Im Verlauf der Debatte entwickelte sich aber zunehmend Opposition gegen
den seminaristischen Status quo. Der SPFF gelang es unter anderem, den kan-
tonalen Dachverband Fédération des associations fribourgeoises d’enseignants
zu aktivieren, womit die Idee einer zulassungsbezogenen Tertiarisierung brei-
tere politische Unterstlitzung fand. Infolge dieser Entwicklungen wurde die
gesamte Mittelschulvorlage an die Regierung zuriickgewiesen. Der Staatsrat
legte rund ein Jahr spiter einen Kompromissvorschlag vor: Mit dem Gesetz
sollten sowohl der konsekutive, postmaturitire als auch der integrierte, semi-
naristische Weg ermdglicht werden. Das Lehrerseminar sollte beibehalten und
Maturandinnen und Maturanden der Quereinstieg in die Berufsausbildung an-
geboten werden (TGR 1991, S. 406 {f.). Das Parlament verabschiedete schliess-
lich 1991 das Mittelschulgesetz und damit auch diesen Kompromiss.

Das KLS wurde als eine von sechs kantonalen Mittelschulen administrativ der
Erziehungsdirektion zugeteilt. Am KLS wurden drei Lehrkategorien ausgebil-
det: Lehrpersonen fiir die Primarschule, fiir den Kindergarten und fiir Hand-
arbeit/Hauswirtschaft. Das Seminar hatte sowohl berufs- als auch allgemein-
bildende Funktion, sollte also fahige Lehrpersonen mit einer Allgemeinbildung
auf gymnasialem Niveau ausbilden (SGF 1996, 412.0.1, Art. 11). Der allgemein-
bildende Teil war insofern wichtig, als das Lehrdiplom des KLS gleichzeitig
zum prifungsfreien Zugang an die Universitit Freiburg berechtigte (SGF 1996,
431.131, Art. 3). Die innere Organisation des KLS war geprigt durch die Tren-
nung der Primarlehrpersonenausbildung (KLS I) und der Kindergarten- und
Handarbeits-/Hauswirtschaftsausbildung (KLS II) sowie durch die sprachbe-
zogene Unterteilung beider Organisationseinheiten. Wihrend die stufenbe-
zogene Trennung formal stark, aber praktisch kaum relevant war, ist bei der
sprachlichen Trennung das Gegenteil der Fall: Die Einheit der je franzosisch-
und deutschsprachigen Unterabteilungen innerhalb von KLSI und KLSII
bestand zwar organisatorisch und administrativ, war jedoch im Alltag nicht

21 Die Idee einer Trennung von gymnasialer Allgemeinbildung und postmaturitirer Berufs-
ausbildung von Lehrpersonen war bereits in den 1970er-Jahren intensiv diskutiert worden
(Barras, 2006, S. 71 f.).
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relevant. Man kann deshalb von zwei weitgehend unabhingigen, auf je eine
Sprache bezogenen Ausbildungsinstitutionen sprechen.

Fiir jede der drei Lehrkategorien existierten zwei Studiengangsvarianten, eine
seminaristische und eine postmaturitire. Die seminaristischen Ausbildungs-
ginge dauerten fiir Primarschule und Handarbeit/Hauswirtschaft je finf Jahre
sowie fir den Kindergarten vier Jahre. Der postmaturitire Ausbildungsweg
dauerte fiir Lehrkrifte der Primarschule und des Kindergartens zwei, fiir Hand-
arbeits-/Hauswirtschaftslehrkrifte drei Jahre (TGR 1999, S. 638). Der Zugang
zur seminaristischen Ausbildung war mit einer Aufnahmepriifung verkniipft,
die eine reine Fihigkeits- oder Eignungsiiberpriifung ohne quantitativen Selek-
tionscharakter darstellte.s Der Eintritt in die postmaturitire Ausbildung war
fiir Inhaberinnen und Inhaber einer gymnasialen Maturitit priifungslos mog-
lich. Dartiber hinaus berechtigten andere Mittelschulabschliisse zum Eintritt
ins KLS, allerdings mit spezifischen Aufnahmeverfahren und Auflagen (TGR
1991, S. 412 ff.). Die Studienginge fiir die drei Lehrkategorien verliefen strikt
getrennt, von der Zulassung bis zu den Diplompriifungen. Ebenfalls getrennt
wurden die sprachlichen Abteilungen auf jeder Lehrkategorie. Gemeinsame
Veranstaltungen waren die Ausnahme. Schwierig wurde es bei der separaten
Behandlung der beiden Studienwege: Durch die Aufteilung der Studierenden
bezogen auf Lehrkategorie, Sprache, Studienweg und Studienjahr ergaben sich
sehr kleine Gruppen. Oft konnten gar keine eigenen Klassen fiir Studierende
im konsekutiven Studienweg gebildet werden, vor allem in der deutschsprachi-
gen Abteilung (EKSD, 1998, S. 3 f.).

Das Lehrpersonal am KLS bestand beinahe ausschliesslich aus Mittelschullehr-
personen, eine Beteiligung von Lehrpersonen aus der Praxis war kaum vorgese-
hen. Nur bei der Ausbildung von Lehrpersonen in Handarbeit und Hauswirt-
schaft wurden einzelne Ausnahmen gemacht. Lehrpersonen der Volksschule
kamen als Kobetreuer bei Praktika und in der Ubungsschule zum Einsatz, wo-
bei auch diese Ausbildungsteile seitens des KLS von den Seminarlehrpersonen
gefithrt wurden. Zwei Jahre nach der Verabschiedung des Mittelschulgesetzes
legte der Staatsrat dem Parlament die Vorlage zur Ratifizierung der interkan-
tonalen Diplomanerkennungsvereinbarung (EDK, 1993) vor und betonte, dass
die darauf basierenden Anerkennungsreglemente strukturelle Anderungen
bedingen konnten (TGR 1993, S. 2216). Auch im Grossrat war durchaus das

22 In einem umfassenden Bericht zur Zweisprachigkeit wurden 1996 vom Staatsrat auch
konkrete sprachverbindende Massnahmen am KLS prisentiert. Diese umfassten Aus-
tauschtreffen sowohl unter Studierenden als auch unter Lehrpersonen, sprachlich ge-
mischte Spezialveranstaltungen und die Moglichkeit eines Austauschsemesters in der an-
deren Sprachabteilung (TGR 1996, S. 2313).

23 Die Méglichkeit, die Aufnahmen quantitativ zu beschrinken (Numerus clausus), wurde in
der Parlamentsdebatte 1991 gestrichen (TGR 1991, S. 1037).
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Bewusstsein daftir vorhanden, dass eine Ratifizierung insbesondere fiir die be-
stehenden Ausbildungsginge am KLS mittelfristig Folgen haben konnte. Trotz-
dem wurde der Beitritt einstimmig beschlossen (TGR 1993, S. 2524 ff.).

Die Tradition der seminaristischen Lehrpersonenausbildung im Kanton Frei-
burg wurde um 1990 mit der Idee postmaturitirer Ausbildungskonzeptionen
konfrontiert. Diese bereits frither diskutierte Forderung wurde primir von den
franzosischsprachigen Lehrerverbinden in der Debatte um das Mittelschul-
gesetz wiederaufgenommen und miindete in einen Kompromiss: Das Modell
einer konsekutiven Ausbildung wurde unter Beibehaltung des seminaristischen
Weges gesetzlich verankert. Damit blieb das KLS eine Mittelschule, die jedoch
um einen neuen, konsekutiven Ausbildungsweg erginzt wurde. In der Frei-
burger Wahrnehmung bedeutete die Schaffung dieses Angebots auch eine Ein-
ordnung in nationale und internationale Entwicklungen (TGR 1991, S. 412 ff.).
Dass der politische Wille zu einer konsequenten Umstellung auf postmaturi-
tare Studienginge 1991 noch nicht vorhanden war, hing auch damit zusam-
men, dass auf franzosischsprachiger Seite die Konzentration am KLS und auf
deutschsprachiger Seite die Gleichstellung beider Ausbildungen als wichtige
Errungenschaften angesehen wurden und nicht gefihrdet werden sollten. Die
zaghafte Semitertiarisierungs stellte die Losung eines politischen Konflikts dar.
Thre konzeptionelle, organisatorische und inhaltliche Umsetzung wurde nicht
thematisiert und damit weitgehend den Akteuren am KLS tiberlassen. Das KLS
erhielt durch die verschiedenen Zugangsmoglichkeiten eine hybride Gestalt.
Im Rahmen der Ratifizierung der interkantonalen Diplomanerkennungsver-
ordnung von 1993 wurde deutlich, dass die <Semitertiarisierung> lediglich eine
Ubergangslosung darstellte.

Die Auseinandersetzung der beiden Sprachgruppen offenbart die unterschied-
lichen Referenzkontexte: Die franzosischsprachigen Vertreter orientierten sich
an den Westschweizer Formen der Ausbildung von Lehrpersonen, insbeson-
dere an Genf, die deutschsprachigen an der eigenen und der Deutschschweizer
Seminartradition. Im Verhiltnis der beiden verinderte das Mittelschulgesetz
von 1991 nichts. Die Tradition der parallelen Strukturen wurde beibehalten, um
die Errungenschaften der beiden sprachbezogenen Lehrer- und Lehrerinnen-
bildungen nicht zu gefihrden, sondern zu konsolidieren.

3  Griindung der Padagogischen Hochschule Freiburg 1999

Die Vorbereitungen zur Griindung der Pidagogischen Hochschule Freiburg
(PHFR) hatten auf der politischen Ebene sowie in der Bildungsverwaltung
schon mit den Auseinandersetzungen um die postmaturitire Ausbildungskon-
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zeption um 1990 begonnen. Das Thema wurde 1993 in der Erziehungsdirek-
tion und im Grossen Rat des Kantons Freiburg erneut aufgegriffen.># Nach
dreijahriger Vorarbeit wurde 1996 eine Projektorganisation zur Errichtung
einer padagogischen Hochschule eingesetzt. Die Basis der Projektarbeit stell-
ten zwolf Arbeitsgruppen dar, die sich je einem Themenfeld widmeten. Die
Themenfelder reichten von der Zulassung tiber die Konzeption einzelner
Ausbildungselemente wie der musischen oder der praktischen Ausbildung bis
hin zu den Diplomen und zu tibergreifenden Themen wie beispielsweise der
Zweisprachigkeit. Die Arbeitsgruppen bestanden aus Lehrpersonen des KLS,
Praktikerinnen und Praktikern, Personen aus Forschung, Universitit und Ver-
waltung sowie Vertretungen der Berufsverbinde (KKPHS, 1997, S. 31). An der
operativen Spitze der Projektorganisation stand eine Projektleitungsgruppe,
bestehend aus einem Projektleiter und den beiden Ausbildungsdirektoren des
KLS. Die strategische Fiihrung der Projektorganisation lag bei der Kantona-
len Kommission fir die Schaffung einer Pidagogischen Hochschule Freiburg,
einer ebenfalls breit abgestutzten Dachkommission (EKSD, 1998, S. 7). Diese
Arbeiten miindeten 1998 in einen Gesetzesentwurf, der 1999 dem Grossen Rat
vorgelegt wurde.

Die Vorarbeiten bis hin zum Gesetzesentwurf gaben kaum Anlass zu politi-
schen Auseinandersetzungen, was wohl an der breiten Abstiitzung der Pro-
jektarbeit und dem Einbezug zahlreicher Akteure lag. Die Idee der Griindung
einer padagogischen Hochschule wurde von einer grossen Mehrheit der bil-
dungspolitischen Akteure unterstiitzt. Kaum infrage gestellte Reformziele wa-
ren vor allem die Verbesserung der Mobilitit der zukiinftigen Lehrpersonen
durch die gymnasiale Maturitit als Zulassungsvoraussetzung sowie die Ausbil-
dungsabschliisse auf Tertidrstufe, die Entlastung der LLB von den allgemeinbil-
denden Aufgaben, die sie als Mittelschule hatte, und die Auflésung der starren
Ausbildungsstruktur mit den vielen unterschiedlichen Studiengingen (TGR
1999, S. 639). Ausserdem war die Ausbildung von Lehrpersonen im Kanton
Freiburg den nationalen und internationalen Entwicklungen anzupassen und
deshalb zu tertiarisieren. Nur so kénne die Freiburger LLB insgesamt, insbe-
sondere ithre Funktion der Forderung der sprachlichen Kohision im Kanton,
erhalten werden (EKSD, 1998, S. 4; TGR 1999, S. 639 ff., 1176 ff.). In der Vorbe-
reitungsphase und den darauffolgenden parlamentarischen Debatten tauchten
vereinzelt Forderungen nach alternativen Organisationsformen auf. Es waren

24 Seitens der Erziehungsdirektion wurde im Februar 1992 eine Konsultativkommission mit
dem Auftrag einer Restrukturierung der LLB eingesetzt. Im Grossen Rat verlangte ein
Postulat die Priifung einer grundsitzlichen Verinderung der Ausbildung von Lehrperso-
nen in Richtung postmaturitirer Studienginge (TGR 1993, S. 9o1; TGR 1994, S. 653).
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dies vor allem die Vollintegration in die Universitit*’ und die Einbindung in
eine interkantonale pidagogische Hochschule (TGR 1999, S. 642; 1180 ff.).
Diese Alternativen fanden aber nur wenig Resonanz, da einerseits die Univer-
sitat selbst nicht aktiv fiir eine Integration eintrat, andererseits die gewunschte
Zweisprachigkeit in einer interkantonalen Organisation wie der Haute école
pédagogique der Kantone Bern, Jura und Neuenburg (HEP BEJUNE) nicht
hitte verwirklicht werden kdnnen.

In den Parlamentsdebatten wurde die Wichtigkeit einer zweisprachigen Lehr-
personenausbildung betont. Damit konne einerseits die Verbindung zwischen
den beiden Sprachgruppen innerhalb des Kantons erhalten und verstirkt wer-
den. Die Zweisprachigkeit stelle andererseits ein interessantes Profilierungs-
merkmal in der nationalen LLB-Landschaft dar (TGR 1999, S. 1176). Kritisch
wurde mehrmals der fehlende Mut zu einer Zusammenfassung der Ausbil-
dungsginge aller Lehrpersonen der obligatorischen Schulstufen unter dem
Dach der Universitit angesprochen (TGR 1999, S. 1182 ff.). Ebenso wurde die
umgekehrte Frage der Integration der Ausbildung von Sekundarlehrpersonen
in die PHFR gestellt (TGR 1999, S. 1184). Insgesamt erhielt die Vorlage und
damit die Konzeption der vorbereitenden Projektorganisation aber breite Zu-
stimmung. Das Gesetz {iber die Pidagogische Hochschule wurde schliesslich
am 4. Oktober 1999 vom Grossrat verabschiedet.

Die PHFR wurde 2001 offiziell eroffnet und 2002 begannen die ersten Studie-
renden die neue Ausbildung (Staatsrat FR, 2003, S. 30). Die erste Diplomierung
fand, anders als im Gesetzesentwurf vorgesehen, erst 2005 statt (TGR 1999,
S. 652; Staatsrat FR, 2006, S. 44). Da die letzten Seminaristinnen und Semina-
risten 2003 diplomiert wurden, ergab sich ein Jahr ohne neu diplomierte Lehr-
personen, das in den Debatten meist als année blanche bezeichnet wurde. Die
Griinde hierfiir waren vielfaltig: Erstens war die Situation auf dem Arbeits-
markt geprigt durch ein Uberangebot an Lehrpersonen. Zweitens bendtigte
man fir die Errichtung der PHFR mehr Zeit als geplant und drittens konnte
dadurch das Budget entlastet werden (TGR 1999, S. 1192).

Die PHFR nahm eine neue Position in der kantonalen Bildungslandschaft ein.
Die Ausbildung der Vorschul- und Primarlehrpersonen hatte den Mittelschul-
bereich verlassen und war neu vollstindig der Tertidrstufe zuzuordnen. Mit der
Tertiarisierung war allerdings keine grossere rechtliche Selbstindigkeit verbun-
den: Die PHFR ist als offentlich-rechtliche Anstalt ohne Rechtspersonlichkeit
der Erziehungsdirektion angegliedert (SGF 2000, 412.2.1, Art. 2). Als Aufgaben
wurden ihr Grundausbildung, Weiterbildung, Forschung und Entwicklung,

25 Konkret wurde die Griindung eines universitiren Instituts erwihnt, das eine Zusammen-
fithrung der Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Primar- und die Sekundarstufe I er-
moglicht hitte (TGR 1999, S. 642).
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Forderung der Zweisprachigkeit und Bereitstellung von Dokumentation und
technischen Ressourcen fiir Aus- und Weiterbildung zudefiniert (SGF 2000,
412.2.1, Art. 3). Das Verhiltnis zur Universitit sollte in einer Vereinbarung
geregelt werden. In dieser wurden im Bereich der Ausbildung von Lehrper-
sonen klare Grenzen zwischen den beiden Organisationen festgelegt und in
den anderen Bereichen Moglichkeiten der Zusammenarbeit skizziert (PHFR,
Universitit Freiburg, 2001). Organisatorisch wird die PHFR in die zwei Berei-
che Grundausbildung sowie Beratung, Forschung und Entwicklung gegliedert.
Der zweite Bereich besteht wiederum aus den drei Abteilungen Forschung,
Weiterbildung und Dokumentation. Diese drei Abteilungen sowie der Bereich
der Grundausbildung sind je zweigeteilt in eine franzdsischsprachige und eine
deutschsprachige Abteilung (SGF 2000, 412.2.1, Art. 22 ff.). Die Ausbildung
zur Lehrperson fiir Kindergarten und Primarschule wurde auf eine Dauer
von drei Jahren angelegt. Abgeschlossen wird sie mit dem kantonalen Kinder-
garten- und Primarschullehrdiplom sowie dem akademischen Titel Bachelor of
Arts in Pre-Primary and Primary Education (ASF 2005_127). Nach dem ersten
Jahr wihlen die Studierenden eine der beiden Spezialisierungen: Vorschule bis
zweite Primarklasse oder dritte bis sechste Primarklasse. Eine Abwahl einzel-
ner Ficher ist nicht méglich: Es werden Generalisten ausgebildet (EKSD, 1998,
S. 14). Auch die Ausbildung fir Lehrpersonen in den Fichern Handarbeit und
Hauswirtschaft wurde neu organisiert. Die beiden Ficher stellen neu Neben-
und Erginzungsficher der universitiren Ausbildung von Lehrpersonen fiir
die Sekundarstufe I dar. Die PHFR ibernimmt dabei die fachlich-fachwissen-
schaftliche Ausbildung und die Fachdidaktik (Staatsrat FR, 2003, S. 31).

Als Regelzugang zur PHFR wurde die gymnasiale Maturitit definiert. Alter-
native Abschlisse der Sekundarstufe II wie Mittelschul- oder Handelsdiplome
sowie die Berufsmaturitit berechtigen zum Eintritt in den Vorkurs, der ein Jahr
dauert (EKSD, 1998, S. 25).2 Zudem wurde an der PHFR die Moglichkeit ge-
schaffen, die gesamte Ausbildung zweisprachig zu absolvieren und ein entspre-
chendes Zertifikat zu erwerben (Staatsrat FR, 2006, S. 45). Alle Kandidatinnen
und Kandidaten miissen ein Aufnahmeverfahren durchlaufen, das der Staats-
rat per Verordnung regelt (ASF 2002_036). Seit 2004 legt der Staatsrat zudem
jahrlich per Verordnung die maximale Aufnahmekapazitiat der PHFR fest (ASF
2004_060).%7

26 Die Idee eines Vorkurses wurde bereits 1994 vom Staatsrat des Kantons Freiburg gutge-
heissen, ebenso die Ausgestaltung der Spezialisierungsoptionen (TGR 1995, S. 67).

27 Aufnahmekapazitit 2004: 9o franzosischsprachig (frz.), 40 deutschsprachig (dt.) (ASF
2004_060); 2005—2007: 75 frz., 35 dt. (ASF 2005_022; ASF 2006_o17; ASF 2007_030);
2008/09: 100 frz., 50 dt. (ASF 2008_o09; ASF 2009_o21).
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Die Verfahren fiir die Anerkennung der Lehrdiplome fiir die Vorschul- und
Primarstufe durch die EDK wurden 2003 initiiert. 2004 fanden die Besuche der
EDK-Anerkennungskommission statt (Staatsrat FR, 2005, S. 41). Die freiburgi-
schen Studienginge wurden per EDK-Entscheid vom 10. Juni 2005 anerkannt,
kurz vor der Vergabe der ersten Diplome (Staatsrat FR, 2006, S. 44).

Im Personalbereich hatte die Griindung der PHFR zur Folge, dass sich viele
bisherige Lehrerbildnerinnen und Lehrerbildner nachqualifizieren mussten.
Ein grosser Teil der Fachlehrpersonen wechselte an andere Mittelschulen, an
denen eine entsprechende Nachfrage gegeben war (TGR 1999, S. 644). Der
Personalbedarf der PHFR wurde 1998 von der Erziehungsdirektion ungefihr
auf sechzig Vollzeitiquivalente geschitzt und lag damit klar unter dem Perso-
nalbestand des Kantonalen Lehrerseminars (KLS).*® Zudem fiihrte die Ausbil-
dungsstruktur dazu, dass im Vergleich zum KLS mehr Personen in kleineren
Beschiftigungsgraden angestellt waren (EKSD, 1998, S. s0). Mit der Verkleine-
rung der durchschnittlichen Beschiftigungsgrade ging auch die Tradition der
Seminarlehrpersonen zu Ende, die vollamtlich sowie inhaltlich autonom am
KLS titig gewesen waren und die LLB sowie das kantonale Schulwesen allge-
mein wesentlich geprigt hatten.”® Lehrbeauftragte und Dozierende der PHFR
wurden grundsitzlich gleich behandelt wie diejenigen der Fachhochschulen
(ASF 2003_041). Als neue Funktion wurde die Position der «Praxisausbildner/
in PH» konzipiert. Dabei handelt es sich um aktive Lehrpersonen auf der Vor-
schul- und der Primarstufe, die wihrend eines Tages in der Woche an der PHFR
tatig sind und sich um die Organisation und Leitung von praxisbezogenen
Workshops kiimmern (ASF 2003_092; Staatsrat FR, 2004, S. 43).

Die Konzeption der PHFR wurde argumentativ auf zwei Ebenen legitimiert:
Auf der ersten, innerkantonalen Ebene stand vor allem die breit abgestiitzte
Projektorganisation und der dadurch ermoglichte Einbezug einer breiten Basis
im Zentrum der Argumentation (EKSD, 1998, S. 7). Die zweite, interkantonale
Ebene bezog sich auf die Entwicklungen rund um die interkantonale Diplom-
anerkennungsvereinbarung (TGR 1993, S.2527), die EDK-Empfehlungen
(EDK, 1995) sowie die Anerkennungsreglemente (EDK, 1998, 1999a, 1999b).
Dabei hatten die Argumentationslinien auf den beiden Ebenen unterschiedli-
che inhaltliche Schwerpunkte: Innerkantonal wurden primir der Bereich der
Zulassung und Neuordnung der Studienginge betont (TGR 1994, S. 654). Als
interkantonal ist die Legitimierung der Tertiarisierung im institutionellen Be-
reich zu verstehen. Da die beiden Ebenen sehr gut zu verbinden waren, kam

28 In der Staatsrechnung 2006 wurde fiir die PHFR ein Personalbestand von knapp 93 Voll-
zeitiquivalenten aufgefiihrt (Staatsrat FR, 2008, S. 86).

29 Gerade der Sammelband von Lehmann und Portmann-Tinguely (2006) dokumentiert die-
se Ausrichtung der LLB an pragenden Personlichkeiten.



Freiburger Lehrerbildungspolitik 147

es kaum zu nennenswertem politischem Widerstand. Mit der Griindung der
PHFR vollzog der Kanton Freiburg gewissermassen den studiengangsbezo-
genen Tertiarisierungsschritt, vor dem er 1991 beim Mittelschulgesetz noch
zurickgeschreckt war, und tibernahm zusitzlich die Idee der institutionellen
Tertiarisierung. Dass die Frage der postmaturitiren Ausbildung im Kanton
Freiburg am Anfang des innerkantonalen Diskurses stand, erklirt die Bereit-
schaft, die gymnasiale Maturitét als alleinigen Normalzugang anzuerkennen.
An der PHFR wurden zudem erste Versuche der Neukonzeption des Spra-
chenverhaltnisses im Kanton Freiburg versucht. Eine restrukturierte LLB
wurde schon 1994 als Moglichkeit eines «bilinguisme d’avant-garde» (TGR
1994, S. 844) bezeichnet und die Grindung der PHFR 1996 als Chance dies-
beztiglich deklariert (TGR 1996, S.2318). Obwohl weiterhin simtliche
Organisationseinheiten parallel gefiihrt waren, wurde im Bereich der Grund-
ausbildung auf eine verstirkte Koordination gesetzt. Die Studienginge sollten
nicht nur dieselbe Grobstruktur aufweisen, sondern bis auf die Ebene der Ver-
anstaltungsgestaltung identisch sein. Dahinter stand wohl auch der Gedanke
einer Profilierung der PHFR durch <echte> Zweisprachigkeit.

4 Neustrukturierung der Padagogischen Hochschule ab 2006

Die Pidagogische Hochschule Freiburg (PHFR) wurde ab 2006 erneut Thema
politischer Debatten. Konkret verlangten drei unterschiedliche Problemlagen
Anpassungen der 2001 gegriindeten Organisation. Erstens waren die Studieren-
den nicht zufrieden mit den Studienplinen. Thr Unmut wurde vom Parlament
in Form eines Postulats aufgenommen, das eine Uberpriifung von Strukturen,
Organisation, Arbeitsprozessen, Leitung und Verwaltung der PHFR forderte
(TGR 2006, S. 315; 2250). Zweitens waren 2006 innerhalb der Direktion der
PHFR mehrere personelle Wechsel zu verzeichnen: Mit dem Rektor und den
Abteilungsleitenden der franzésisch- und der deutschsprachigen Grundausbil-
dung sowie der Leiterin der deutschsprachigen Abteilung fir Beratung, For-
schung und Entwicklung traten drei der vier Direktionsmitglieder unabhingig
voneinander praktisch zeitgleich zurtick (Staatsrat FR, 2007, S. 42). Obwohl
die Griinde fiir die Demissionen nicht explizit gemacht wurden, stiitzte diese
personelle Erschiitterung die im Postulat geforderte Uberpriifung der PHFR.
Der Staatsrat des Kantons Freiburg verwies in seiner Antwort auf das Postu-
lat einerseits auf die ab 2005 angegangene, durch Vorstosse der Studierenden
ausgeldste Vereinheitlichung der Zeitgefisse und weiterentwickelte Modula-
risierung der Studienginge (TGR 2006, S. 2273 f.). Andererseits hob er lau-
fende Kontroll- und Monitoringprozesse wie die Uberpriifung der Studien-



148 Flavian Imlig

ginge durch die EDK-Anerkennungskommission und die Systeme der internen
Evaluation und Qualititssicherung hervor (TGR 2006, S. 2272). Zudem er-
wihnte der Staatsrat in seiner Postulatsantwort erstmals das Projekt einer Re-
vision des PH-Gesetzes, die vor allem die Fihrungsstrukturen der PHFR neu
definieren sollte. Die ausfiihrliche staatsritliche Antwort fithrte schliesslich zu
einem Riickzug des Postulats (TGR 2006, S. 2250).

Die erwihnte Revision des PH-Gesetzes sollte auf der Basis der Ergebnisse
einer externen Evaluation erfolgen, die 2006 prisentiert wurden (TGR 2006,
S. 2274). Die beiden zentralen Empfehlungen der Evaluation waren die Auf-
hebung der Doppelrolle Rektorat/Abteilungsleitung sowie die Auflosung
der durchgehenden Parallelfithrung der nach Sprachen getrennten Organi-
sationsstrukturen (Chassot, 2006). Vorgesehen war daraufhin die Schaffung
neuer Fihrungsstrukturen beziehungsweise die entsprechende Revision des
Gesetzes per Herbst 2008 (Staatsrat FR, 2007, S. 42). Die Totalrevision des
PH-Gesetzes kam aber in den Jahren 2008-2010 nicht tiber den Status von
Vorarbeiten hinaus (Staatsrat FR, 2009, 2010, 2011).3° Der Grund fiir die Ver-
zogerung der gesetzlichen Verankerung der neuen Strukturen lag vermutlich
in der Priorisierung anderer bildungspolitischer Themen wie der Einfithrung
des Zweijahreskindergartens, der interkantonalen Koordination oder des
neuen Schulgesetzes.’” Daneben fithrte der Staatsrat die Notwendigkeit an,
die Strukturen und Elemente der PHFR an die interkantonalen Entwicklungen
anzupassen. Und gerade diese zum damaligen Zeitpunkt sehr dynamischen
Entwicklungen liessen eine gesetzliche Fixierung nicht sehr sinnvoll erschei-
nen (TGR 2006, S. 2272). Die in der externen Evaluation empfohlene Trennung
der Aufgaben von Rektorat und Abteilungsleitung wurde 2008 trotzdem um-
gesetzt: Auf der Basis eines Regierungsratsbeschlusses wurde ein zusitzliches,
funftes Direktionsmitglied ernannt, das die Funktion der Abteilungsleitung
der frankophonen Grundausbildung tibernahm, und so das Doppelmandat
Rektorat/Abteilungsleitung aufgelost (EKSD, 2008). Die aktuelle Struktur der
Direktion der PHFR basiert damit auf Staatsratsentscheiden und harrt weiter
ithrer gesetzlichen Grundlagen.

Die dritte Problemlage, die ab 2006 bearbeitet wurde, war diejenige der Zusam-
menarbeit zwischen der Universitit Freiburg und der Padagogischen Hoch-

30 Im Januar 2008 traten zwar tatsichlich Anderungen am PH-Gesetz in Kraft. Diese waren
jedoch marginaler und teilweise sogar kosmetischer Natur. Die Bestimmungen zur Fiih-
rungsstruktur blieben unverindert (SGF 2008, 412.2.1).

31 Der Zweijahreskindergarten wurde 2008 eingefihrt (Staatsrat FR, 2009a, S. 5). 2009
wurden im Grossen Rat des Kantons Freiburg die Vorlagen zum HarmoS-Konkordat,
zur Westschweizer Schulvereinbarung und zum regionalen Schulabkommen behandelt
(Staatsrat FR, 2010, S. 4). Das iiberarbeitete Schulgesetz ging 2010 in die Vernehmlassung
(EKSD, 2010).
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schule, welche ab 2003 in der Verantwortung einer Verwaltungskommission
von Universitit und PHFR lag (PHFR, Universitit Freiburg, 2001, Art. 34 ff.).
Diese Kommission behandelte Themen der (gemeinsamen) Ausbildung von
Hauswirtschafts- und Handarbeitslehrpersonen, der Studierendenverwaltung
insbesondere im Bereich der gegenseitigen Ressourcennutzung sowie der ge-
meinsamen Information und Offentlichkeitsarbeit (Staatsrat FR, 2004, S. 39).
Sie konzipierte die gegenseitige Anerkennung von BA-Abschliissen3 sowie die
Passerellen zwischen den beiden Institutionen (Staatsrat FR, 2005, S. 38). In
der Kommission wurde 2006 zudem die Idee eines gemeinsamen Kompetenz-
zentrums fir LLB diskutiert (Staatsrat FR, 2007, S. 38). Als zusammenfiihrbare
Kompetenzbereiche galten die Fort- und Weiterbildung, die Fachdidaktik so-
wie die Forschung und Lehrplanentwicklung (Staatsrat FR, 2009, S. 42). Ab
2009 libernahm die Universitit zusammen mit der Direktion fiir Erziehung,
Kultur und Sport (EKSD) die Federfithrung in der Konzipierung und Umset-
zung von Anniherungsanliegen der Universitit und der PHFR. Damit bean-
spruchte die Universitit eine zentrale Rolle bei der weiteren Gestaltung der
Ausbildung aller Lehrpersonen. Eine vom Rektorat der Universitit eingesetzte
Arbeitsgruppe sollte dabei sukzessive die Aufgaben der Verwaltungskommis-
sion Uibernehmen und zum zentralen Beratungsgremium beziiglich der kanto-
nalen Ausbildung von Lehrpersonen und der Zusammenarbeit von Universitit
und PHFR werden (Staatsrat FR, 2010, S. 45). Bis 2010 sind jedoch noch keine
konkreten Konzepte oder Planungen kommuniziert und keine Entscheidun-
gen getroffen worden.

Die Probleme mit den Stundenplinen, die Umstrukturierung der PHFR-Direk-
tion und die Verinderungen in der Organisation der Zusammenarbeit zwischen
Pidagogischer Hochschule und Universitit haben einen dhnlichen Hintergrund:
Die Umwandlung von einer Mittelschule zu einer padagogischen Hochschule
hatte 2001 bereits in organisatorischer Hinsicht einen grossen Schritt bedeutet.
Damit verbunden waren Verinderungen in allen Bereichen der Ausbildung.
Wihrend die Organisations- und Studiengangsstrukturen sowie das Personal
relativ schnell auf das Niveau einer tertidren Institution gebracht wurden, wa-
ren in anderen Bereichen wie der Modularisierung und Zeitstrukturierung der
Studienginge weitere Entwicklungsschritte notwendig. Gerade im Bereich der
Stundenpline wurden die Modi des Kantonalen Lehrerseminars (KLS) einfach
tibernommen und die Stundenpline weiterhin nach den gewohnten Verfahren
erstellt. Die Umwandlung von einer Mittelschule zu einer Hochschule wurde
auch im Bereich der Fihrungsstrukturen nicht konsequent vollzogen. So wurde

32 Die entsprechende Vereinbarung trat 2006 in Kraft (PHFR, Universitit Freiburg, 2006).
33 Die Arbeitsgruppe hatte zunichst nur den Auftrag, die universitire LLB zu tiberpriifen
(Staatsrat FR, 2010, S. 45).
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an der PHFR die KLS-typische Doppelbelastung von Institutsdirektor und Leiter
der franzosischsprachigen Ausbildung bis 2008 beibehalten, obwohl sie bereits
am KLS teilweise als problematisch bezeichnet worden war.3* Ebenso wurde
die konsequente Parallelfiihrung aller Abteilungen in beiden Sprachen, wie sie
das KLS gepflegt hatte, zunachst auch an der PHER realisiert. Die neue Struktur
verinderte primdr diese beiden Aspekte. Die zunichst innerinstitutionellen und
spater politischen Vorstdsse deckten die Bereiche auf, in denen 2001 die Um-
wandlung zur Hochschule nicht realisiert worden war. Die Neustrukturierun-
gen stellten, positiv formuliert, die Vervollstindigung der Hochschulwerdung
dar. Ahnlich verhielt es sich bei der Organisation der Zusammenarbeit mit der
Universitit, in der Letztere spitestens ab 2009 eine betont aktivere Rolle ein-
nahm. Eine intensive politische Diskussion dieser zweiten Phase der Hochschul-
werdung fand kaum statt. Die staatsritliche Antwort auf das erwihnte Postulat
machte deutlich, dass der Staatsrat und insbesondere das Erziehungsdepartement
die Probleme selbst losen wollten. Ausserdem wurden zeitgleich andere bil-
dungspolitische Schwerpunkte fokussiert.

Vor allem mit der neuen Fithrungsstruktur ist eine erneute Verinderung im Spra-
chenverhiltnisverbunden. Diestrikte Parallelfithrungaller Organisationseinheiten
wird — zumindest auf der Direktionsebene und mit Ausnahme der ohnehin schon
stark koordinierten Grundausbildung —aufgehoben. Dieser Schritt weist deutlich
auf das Bestreben hin, die PHFR als homogene Institution zu positionieren, an
der zwei Sprachen gesprochen werden.

5 Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe: Konstanz trotz Bologna

Die Veranderungen der Ausbildung der Primarlehrpersonen tangierten dieje-
nige fir die Sekundarstufe nicht. Diese war und ist in die Universitit eingebun-
den und in zwei Lehrkategorien unterteilt, je eine fiir die Sekundarstufe I und
die allgemeinbildende Sekundarstufe IT (EKSD, 1998, S. 22).

Das Lehrdiplom fiir die Sekundarstufe I wurde bis 2004 in einem Studiengang
erworben, der fachwissenschaftliche und lehrerbildnerische Komponenten
kombinierte und mindestens sieben Semester dauerte. Der Erwerb des Gymna-
siallehrdiploms erfolgte bis 2001 nach einem abgeschlossenen fachwissenschaft-
lichen Studium. Die eigentliche Berufsausbildung umfasste danach weitere zwei
Semester (TGR 1999, S. 639). Innerhalb der Universitit iibernahm die Abteilung
Hoheres Lehramt eine zentrale Rolle. Sie stellte eine interfakultire Abteilung

34 1995 demissionierte der damalige Direktor des KLS, der gleichzeitig Abteilungsleiter der
franzésischsprachigen Abteilung war. Als Grund gab er an, die vielseitigen Aufgaben sei-
ner Position in der bestehenden Struktur nicht bewiltigen zu kénnen (TGR 1996, S. 1538).
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dar, die direkt dem Universitatsrektorat unterstellt, dem Departement Erzie-
hungswissenschaften angegliedert und mit den vier iiber die Fachwissenschaften
involvierten Fakultiten verbunden war (AHL, 1999, S. 2). Eigentliche Trager der
universitiren LLB waren die Fakultiten, die auch die Studienreglemente (zum
Beispiel MNF, 1983) verabschiedeten und die Diplome vergaben (zum Bei-
spiel Universitit Freiburg, 1999). Beziiglich der universitiren Ausbildung von
deutschsprachigen Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I kamen wesentliche
Entwicklungs- und Koordinationsimpulse von den Deutschschweizer Kanto-
nen, fir die an der Universitit Freiburg Sekundarlehrpersonen ausgebildet wur-
den. Parallel zur Vorbereitung der Padagogischen Hochschule Freiburg (PHFR)
wurden Reformen der universitiren LLB ins Auge gefasst.

Ab 2001 wurden fiir die Sekundarstufe IT und ab 2004 fiir die Sekundarstufe I
neue Ausbildungsginge angeboten. Es handelte sich in beiden Fillen um eine
Anpassung der Studiengangsstrukturen im Rahmen der Bologna-Reform.
Die Lehrdiplomausbildung fur die Sekundarstufe I (LDSI) wurde neu in
einem BA-MA-Studiengang und diejenige fiir die Sekundarstufe IT (LDS II) im
Anschluss an einen MA-Abschluss absolviert (Rektorat der Universitit Frei-
burg, 2005, S. 16). Die Neustrukturierung der Studienginge ging einher mit
Verinderungen auf der Organisationsebene: Die Ausbildung von Lehrperso-
nen wurde mit einer interfakultiren Kommission als verantwortliches Organ
der universitiren LLB neu positioniert. In dieser interfakultiren Kommission
als strategischem Fihrungsorgan haben das Rektorat der Universitit Freiburg,
die Direktion fiir Erziehung, Kultur und Sport, die Ficher beziehungsweise
Fakultiten, die Erziehungswissenschaften sowie die operativ titigen Akteure
der Lehrpersonenausbildung in Form von Ausbildungsverantwortlichen und
Fachdidaktikdozierenden FEinsitz (Rektorat der Universitit Freiburg, 2004,
Art. 1). Dadurch wurde einerseits eine grossere Einheit der Ausbildungen an
den verschiedenen Fakultiten, andererseits die engere Verbindung von fach-
und erziehungswissenschaftlichen Ausbildungsteilen intendiert (Baeriswyl,
2004, S. 3). Insgesamt ging es dabei auch um eine Ablosung der Lehrperso-
nenausbildung von den pidagogischen Lehrstiihlen beziehungsweise dem De-
partement fir Erziehungswissenschaften und einen direkteren Einbezug der
Fakultiten als Tragerinnen der fachwissenschaftlichen Ausbildung. Ausserdem
wurde die Erziehungsdirektion direkt in die strategische Fithrung eingebun-
den. Die operative Leitung der Ausbildungsginge liegt bei den Ausbildungs-
abteilungen, die dem Departement fiir Erziehungswissenschaften angegliedert
sind. Es gibt im Prinzip fiir jedes Lehrdiplom in jeder Sprache eine solche Ab-
teilung. Vor allem zwischen den Abteilungen der gleichen Sprache gibt es sehr
enge Verbindungen organisatorischer und inhaltlicher Art, sodass teilweise von
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zwei statt der prinzipiell vorgesehenen vier Ausbildungsabteilungen gespro-
chen werden kann.s

Der Studiengang zum LDS I wird im Normalfall in zwei Fichern absolviert.
Der BA-Studiengang besteht aus fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Inhalten. Diese sogenannten Fachstudienprogramme werden von den Fakul-
titen beziehungsweise den betroffenen Fachwissenschaften angeboten.’ Die
Fakultiten bestimmen auch die moglichen Ficherkombinationen (Departe-
ment Erziehungswissenschaften, 2009, S. g ff.). Der MA-Studiengang besteht
aus erziechungswissenschaftlichen und berufspraktischen Teilen sowie einer
Masterarbeit. Trager dieser Veranstaltungen sind die jeweiligen Ausbildungs-
abteilungen (Departement Erziehungswissenschaften, 2009, S. 17 {.).

Die Ausbildung zum LDS II baut auf einem MA-Abschluss auf und umfasst
sechzig ECTS-Punkte. Sie wird von den jeweiligen Ausbildungsabteilungen or-
ganisiert und enthilt erziehungswissenschaftlich-didaktische Inhalte, die auch
die Fachdidaktik einschliessen, sowie die berufspraktische Ausbildung. Die
Verantwortung dafir tragen offiziell die Erziehungsdirektion sowie diejenige
Fakultit, die das Fach anbietet, das als sogenanntes Fach I gewihlt wird (PhF,
2007, Art. 3; 16).

Obwohl die universitire LLB in beiden Sprachen innerhalb derselben Rahmen-
reglemente zu einem der beiden Lehrdiplome fiihrt, sind die jeweiligen deutsch-
sprachigen Studienginge nicht mit den entsprechenden franzosischsprachigen
identisch. Dies ist auch Ausdruck der kulturellen Differenzen, die auf der Se-
kundarstufe zwischen deutsch- und franzésischsprachiger Schweiz bestehen.
Auf deutschsprachiger Seite werden Sekundarstufe I und Sekundarstufe IT
klarer getrennt, wihrend in der franzdsischsprachigen Schweiz die Sekundar-
stufe I sehr viel enger an die Sekundarstufe IT angebunden ist, was sich auf die
Ausbildung der Lehrpersonen auswirkt. Insofern werden an der Universitit
Freiburg die beiden Perspektiven auf die Lehrkategorien auf der Sekundarstufe
und ihr Verhiltnis zueinander unter einem Dach beziehungsweise innerhalb
gemeinsamer Rahmenreglemente kombiniert.” Die beiden deutschsprachigen
Studienginge wurden 2005 von der EDK anerkannt (Staatsrat FR, 2006, S. 40).

35 Die beiden franzosischsprachigen Abteilungen waren traditionell enger verflochten und
wurden 2007 schliesslich umfassend reorganisiert und in einer einzigen Ausbildungsab-
teilung zusammengefiihrt (Staatsrat FR, 2009b, S. 43). Dagegen wird die jeweilige Eigen-
standigkeit der deutschsprachigen Abteilungen betont, insbesondere durch die Anstellung
des Abteilungsleiters der Ausbildung fir die Sekundarstufe I als Assistenzprofessor 2006
(Staatsrat FR, 2007, S. 41).

36 Im Falle der Ficher technisches Gestalten und Hauswirtschaft ist die PHFR Anbieterin
der Fachstudienprogramme (Departement Erziehungswissenschaften, 2009, S. 11).

37 Dies dussert sich auch in den Anerkennungsverfahren der EDK, die fiir jede Stufe jeweils
fiir jede Sprache separat durchgefithrt werden.
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Abb. 9: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Freiburg um 2007
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Die franzosischsprachige Ausbildung fiir die Sekundarstufe II erreichte 2006
die entsprechende Anerkennung (Staatsrat FR, 2007, S. 39).3*

Die Entwicklung der Sekundar- und Gymnasiallehrerausbildung ist seit 1990
durch grosse Kontinuitit gepragt. An den universitiren Ausbildungskonzep-
ten wurde in dieser Zeit nichts Wesentliches verandert. Die beobachteten Ver-
anderungen sind primir auf die Umstrukturierung simtlicher Studienginge
gemiss den Bologna-Richtlinien zuriickzufiihren. Nichtsdestotrotz ist die
universitire LLB dusserst komplex strukturiert und organisiert: Die fachwis-
senschaftlichen Fakultiten sowie die Erziehungswissenschaften sind ebenso
mit einzubeziehen wie die Lehrerbildungsabteilungen. Zudem sind simtliche
Studienginge in beiden Sprachen zu organisieren. Insgesamt stand in der Re-
formphase — neben den Bologna-Strukturen — der Aspekt der inneren Organi-
sation im Zentrum der Entwicklungen, wihrend andere Aspekte wie dussere
Organisation, Ausbildungsprinzipien oder Personal weitgehend konstant
blieben.

Im interkantonalen Vergleich fillt das Festhalten an einer universitiren Aus-
bildung der Lehrpersonen fiir die Sekundarstufe I auf, die andernorts meist
den neu entstehenden pidagogischen Hochschulen zugewiesen wurde. Das
politisch stirkste Argument gegen eine Ausbildung der Sekundarlehrpersonen
an der PHFR bezieht sich auf die traditionelle Rolle der Universitit Freiburg

38 Die franzésischsprachige Ausbildung fiir die Sekundarstufe I wurde erst 2012 interkanto-
nal anerkannt (EDK, s. d.).



154 Flavian Imlig

als Ausbildungsstitte vieler ausserkantonaler Studierender?® (Altermatt, 2009,
S. 211). Im Gegensatz dazu, so die Befiirchtung, konnte eine Ausbildung an der
PHFR kaum auswirtige Studierende anziehen. Mit der universitiren Ausbil-
dung will sich Freiburg im Ausbildungsmarkt fir die Lehrpersonen primar der
Sekundarstufe I attraktiv und eigenstindig zeigen (TGR 2004, S. 1051).

Die universitire LLB positioniert sich im Verhiltnis der beiden Sprachen im
Kanton Freiburg nicht prinzipiell anders als die Universitit dies traditionell
tut: Es werden parallele Strukturen gepflegt, die innerhalb minimaler Rahmen-
vorgaben die Moglichkeit kulturspezifischer Ausgestaltung erhalten und diese
auch ausgepriagt wahrnehmen.

6 Fazit

Die Entwicklung der Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Vorschul- und
Primarstufe im Kanton Freiburg kann als schrittweise Tertiarisierung beschrie-
ben werden. 1991 wurde von der nach Sikularisierungs-, Gleichstellungs- und
Konzentrationsprozessen eigentlich stark konsolidierten, seminaristischen
LLB ein erster Tertiarisierungsschritt im Bereich der Zulassung gefordert. Da-
mit war die Tertiarisierungsdebatte lanciert. Die Neukonzeption einer LLB auf
Hochschulniveau orientierte sich stark an den interkantonalen Entwicklungen.
Anders als noch in den Auseinandersetzungen um das Mittelschulgesetz stand
nicht der Erhalt der Lehrpersonenausbildungen der jeweiligen Sprachgruppen
innerhalb des Kantons im Fokus, sondern die Aufrechterhaltung einer kan-
tonalen LLB insgesamt. Trotzdem war mit der Griindung der Pidagogischen
Hochschule Freiburg (PHFR) die Tertiarisierung nicht abgeschlossen, diente
doch das bisherige Kantonale Lehrerseminar (KLS) in vielen Bereichen als Vor-
lage, gerade was die sprachliche Strukturparallelitit betraf. Interessanterweise
mussten in der Phase der Neustrukturierungen in der zweiten Reformphase
jene Bereiche verindert werden, die relativ direkt vom KLS iibernommen wor-
den waren. Die Neustrukturierungen stellten insofern eine Vervollstindigung
der Tertiarisierung beziehungsweise Hochschulwerdung dar. Von grundsitz-
lichen Verinderungen war die universitire LLB von Lehrpersonen fiir die Se-
kundarstufe I und II nicht betroffen. Erst nach 2000 wurden die Studienginge
im Rahmen des Bologna-Prozesses umgestaltet. Damit ging eine Neuordnung
der Koordination aller beteiligten Organisationseinheiten innerhalb der Uni-
versitit einher, insbesondere was das Verhiltnis zwischen der Lehrpersonen-

39 Die Absolventenzahlen werden immer dementsprechend aufgeschlisselt. Im Herbst-
semester 1999 stammen nur knapp vierzig Prozent der Absolventen aus Freiburg (Univer-
sitat Freiburg, 1999).
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ausbildung und der universitiren Erziehungswissenschaft angeht. Erst ab 2009
begann die Universitit auch in der Zusammenarbeit und im Hinblick auf eine
Zusammenfihrung der beiden Konzeptionen von Lehrpersonenausbildung
eine aktivere Rolle zu spielen.

Mit der PHFR versuchte der Kanton Freiburg im Bildungsbereich einen neuen
Modus der Gestaltung des Verhiltnisses zwischen den beiden Sprachen zu eta-
blieren. Anstelle der an der Universitit und in der Verwaltung praktizierten,
traditionell stark verankerten Parallelitit wurde an der PHFR versucht, eine
<echte> Zweisprachigkeit ohne organisatorische Trennungslinien zwischen den
Sprachen aufzubauen. Dies kann mit Blick auf die Ausbildungs- und Organi-
sationsstrukturen der PHFR als gelungen bezeichnet werden. Allerdings stellt
sich die Frage, wie das 1991 dominierende Motiv der Erhaltung der sprachspe-
zifischen Eigenheiten in der Ausbildung von Lehrpersonen in dieser Einheits-
struktur erhalten werden kann. Insbesondere die deutschsprachige Minderheit
beftrchtet diesbeziiglich einen Verlust und eine erneut von der franzosisch-
sprachigen Mehrheit dominierte, einheitliche LLB.
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Pragmatischer Wandel zwischen stolzer
Persistenz und interkantonaler Anerkennung

Lehrerbildungspolitik im Kanton Genf

FLAVIAN IMLIG

Im Zeitraum zwischen 1990 und 2010 lassen sich im Kanton Genf zwei Re-
formphasen identifizieren: Die erste Phase umfasst den Zeitraum bis 2000. In-
nerhalb dieser Phase konnen zwei getrennt verlaufende Reformprozesse rekon-
struiert werden: einer fiir die Vor- und Primarschulstufe, der in der Integration
der Ausbildung entsprechender Lehrpersonen in die Universitit miindet, sowie
einer fiir die Sekundarstufe, der kaum grundlegende Verinderungen beinhaltet,
sondern primir eine Reaktion auf eine partikulare Problemlage darstelle.! Ab
2002 folgte eine zweite Reformphase, die zunichst wiederum stufenspezifisch
ausgerichtet war und — zumindest teilweise — in Bereichen ansetzte, die in der
ersten Reformphase nicht bearbeitet worden waren. Im Verlauf dieser zwei-
ten Phase entstand zudem die Idee einer gemeinsamen, parallelen Reform der
Ausbildungsginge fiir Lehrpersonen der Primar- und Sekundarstufe und damit
eine Art Gesamtreform.

1 Ausgangskonstellation

Im Kanton Genf wurden seit 1933 simtliche Lehrpersonen auf Tertidrstufe
ausgebildet; fir die Vor- und Primarschulstufe in dreijahrigen postmaturitiren
Studiengingen, fiir die Sekundarstufe inklusive der Berufsschulen seit 1965 in
einem zweijihrigen Ausbildungsarrangement im Anschluss an einen univer-
sitaren fachwissenschaftlichen Abschluss. Die klare Zweiteilung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (LLB) in je einen Bereich fur die Primar- und die
Sekundarstufe spiegelte die Struktur des Genfer Schulwesens wider (Conseil
d’Etat GE, 1992, S. 54; 63).

1 Die Reform der Ausbildung der Vorschul- und Primarlehrpersonen wird im Folgenden,
angelehnt an den neu geschaffenen Abschluss Licence en sciences de I’éducation, mention
enseignement, als LME-Reform, diejenige der Ausbildung der Sekundarlehrpersonen,
in Anlehnung an die neu geschaffene Ausbildungsinstitution Institut de formation des
maitresses et des maitres de ’enseignement secondaire, als IFMES-Reform bezeichnet.
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Die Verantwortung fiir die Ausbildung von Vorschul- und Primarlehrpersonen
teilten sich die Bildungsverwaltung und der an der Universitit Genf angesie-
delte Fachbereich Erziehungswissenschaften. Seitens der Bildungsverwaltung
war die Ausbildungsinstitution Etudes pédagogiques de I’enseignement pri-
maire (EPEP) und seitens der Erziehungswissenschaften die Section des scien-
ces de I’éducation (SSED) fiir die Organisation und Durchfiihrung der Ausbil-
dung zustindig. Die SSED war ihrerseits Teil der Faculté de psychologie et des
sciences de I’éducation (FPSE) der Universitit Genf (Perrenoud, 1994, S. 41).
Die dreijahrigen Studienginge fithrten zu differenzierten Lehrberechtigungen
fiir die Elementarstufe (Vorschule, Primarschule erste und zweite Klasse), die
Mittelstufe (Primarschule dritte bis sechste Klasse) sowie den sonderpidagogi-
schen Bereich.? Die drei entsprechenden Studienginge waren strukturell iden-
tisch und gliederten sich in drei Teile: Das erste Ausbildungsjahr (année pro-
batoire) bestand aus allgemeinbildenden, padagogischen und psychologischen
Elementen sowie zahlreichen Praxiseinsitzen in Form von beobachtenden
Praktika und eigenverantwortlicher Unterrichtstatigkeit. Es lag in der Verant-
wortung der EPEP (RSG 1988, C 1 7, Art. 11 ff.). Das zweite Jahr wurde von der
SSED durchgefiihrt und umfasste die Vermittlung erziechungswissenschaftlicher
Inhalte. Es handelte sich dabei sowohl um Veranstaltungen aus dem reguliren
Studienangebot der SSED als auch um solche, die spezifisch auf die zukiinftigen
Lehrpersonen zugeschnitten waren. Die im zweiten Jahr erbrachten Studien-
leistungen waren zudem bei einem spiteren Eintritt in ein erziehungswissen-
schaftliches Lizenziatsstudium anrechenbar und galten damit als demi-licence
(Perrenoud, 1994, S. 41). Im dritten und letzten Jahr — wiederum in der Verant-
wortung der EPEP — hatten die Fachdidaktik, fichertbergreifende Themen und
die praktische Titigkeit hohes Gewicht (RSG 1988, C 1 7, Art. 17).

Die gymnasiale Maturitit stellte die Zulassungsvoraussetzung aller drei
Studienginge dar. Genf kann damit unter den nichtdeutschsprachigen Kanto-
nen als Vorreiter des postgymnasialen Wegs der LLB gelten: 1933 bildeten alle
frankophonen und bilingualen Kantone ausser Genf ihre Lehrpersonen fir die
Primarschulstufe in Lehrerseminaren aus. Bis 1986 stellten die Kantone Waady,
Neuenburg, Jura und Tessin auf postgymnasiale Ausbildungskonzepte um
(vgl. Merazzi, 1985, S. 103). Der Eintritt in die Ausbildung fihrte tber eine
selektive Aufnahmepriifung, die — nach franzosischem Vorbild - gleichzeitig
einen Wettbewerb um eine beschrinkte Anzahl Studienplitze darstellte (MCG
1995, PL7245). Die Kompetenz zur Festlegung der Zahl der Ausbildungs-

2 Die drei Lehrberechtigungen entsprachen den drei Abteilungen der Primarschule: Divisi-
on élémentaire, moyenne und spécialisée (RSG 1993 C 1 5, Art. 3). Die Sonderschulabtei-
lung umfasste sowohl sonderschulische Gruppen innerhalb der einzelnen Primarschulen
als auch spezielle Sonderschulinstitutionen (Conseil d’Etat GE, 1990, S. 43 f.).
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platze lag beim Département de I'instruction publique (DIP) (RSG 1975, C 1 7,
Art. 2). Zwischen Ausbildung und Anstellung bestand ein enger Zusammen-
hang: Einerseits legte das DIP als spiterer Arbeitgeber die Anzahl der Ausbil-
dungsplitze fest. Andererseits war der Eintritt in die Ausbildung verbunden
mit einer vertraglichen Anstellung als Lehrpersonen in Ausbildung beim DIP.
Die Anstellung umfasste eine Entlohnung wihrend der Ausbildung, eine An-
stellungsgarantie nach der Ausbildung sowie die Verpflichtung, nach absolvier-
ter Ausbildung fiir mindestens ein Jahr als Lehrperson im Kanton Genf titig zu
bleiben (RSG 1985, C 1 7, Art. 19; 23).

Die Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekundarstufen I und II war, was die
berufsbildenden Bestandteile angeht, ausseruniversitir organisiert. Die dafiir
zustindige Lehrerbildungsinstitution Etudes pédagogiques de I’enseignement
secondaire (EPES) war vollstindig der Bildungsverwaltung zugeordnet (Gygi,
1993, S. 158).

Die Ausbildung fiihrte in zwei Phasen zu einem auf der gesamten Sekundar-
stufe geltenden, monofachlichen Lehrdiplom. Das Einheitslehrdiplom auf der
Sekundarstufe war Teil der status-, lohn- und ausbildungsbezogenen Gleich-
behandlung simtlicher Lehrpersonen auf der gesamten Sekundarstufe, fir die
der Begriff statut unique verwendet wurde (MCG 1999, PL8159, S. 9281). Die
erste Ausbildungsstufe bildete in der Regel ein universitires Studium im spa-
teren Unterrichtsfach, das auf Lizenziatsstufe abgeschlossen wurde und kei-
nerlei erziehungswissenschaftliche oder didaktische Elemente enthielt (RSG
1975, C 177, Art. 2).> Der Ausweis der fachlichen Qualifikation stellte die
eine von zwei Zulassungsvoraussetzungen zur zweiten Ausbildungsphase dar
(RSG 1975, C 1 7 7, Art. 2). Diese zweite Phase umfasste die eigentliche Berufs-
ausbildung und dauerte zwei Jahre. Zentrales Prinzip war die Ausbildung en
emploi: Die angehenden Lehrpersonen waren wihrend der Berufsausbildung
als Suppleanten titig. Sie hatten als solche eine Anstellung an Sekundarschu-
len, unterrichteten eigenverantwortlich und wurden wihrend dieser sogenann-
ten suppléance dirigée von einem Mentor begleitet (Gygi, 1993, S. 158). Die
Suppleantenanstellung war die zweite wichtige Voraussetzung fiir den Zugang
zur berufsausbildenden Phase (RSG 1965, C 1 7 7, Art. 3; 18). Neben der sup-
pléance dirigée waren verschiedene erziehungswissenschaftliche und fachdi-
daktische Ausbildungselemente an den EPES zu absolvieren.

Das Personal der sekundarstufenbezogenen Ausbildung wurde fast ausschliess-
lich aus dem Lehrkorper der Sekundarschulen rekrutiert. Sowohl die Betreu-

3 In einigen Fichern wie Kunst/Gestaltung oder Berufspidagogik wurden alternativ auch
ausseruniversitire Abschliisse anerkannt, beispielsweise erworben an einer hoheren Fach-
schule (MCG 1999, PL8159, S. 9284). Uber die Zulassung von Kandidaten mit nichtuni-
versitiren Abschliissen entschied das DIP (RSG 1975, C 1 7 7, Art. 2).
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Abb. 10: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Genf um 1990
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ungsaufgaben wie auch die Ausbildnerstellen seitens der EPES waren explizit
als Teilzeitpensen angelegt, neben denen die aktive Unterrichtstitigkeit mog-
lich blieb, ja sogar vorgeschrieben war (RSG 1965, C 1 7 7, Art. 9, 19).

Die mit nur zwei Ausbildungskonzeptionen bereits lange vor 1990 als relativ
stark konsolidiert zu bezeichnende Lehrerbildungslandschaft im Kanton Genf
kann durch vier Merkmale charakterisiert werden: Beide Ausbildungskonzep-
tionen sahen erstens einen Einbezug der Universitit Genf vor. Als Trigerin
des zweiten Studienjahres der Primarlehrpersonenbildung einerseits, der fach-
lichen Ausbildungsphase der Sekundarlehrpersonen andererseits war die Uni-
versitit eine zentrale Akteurin. Die Ausbildungsanteile der Universitit wurden
jedoch deutlich abgegrenzt: Die Universitit beschrinkte sich auf das theore-
tische Studienjahr beziehungsweise auf die fachwissenschaftliche Ausbildung
(Hofstetter, Schneuwly, Lussi, Cichini, 2004). Beide Ausbildungskonzeptionen
waren zweitens durch eine hohe Abhingigkeit von der Bildungsverwaltung
beziehungsweise durch weitreichende Einflussmoglichkeiten der Bildungsver-
waltung gepragt. Die gesetzlichen Grundlagen wiesen die prinzipielle Verant-
wortung dem DIP zu, welches die Ausbildung an die Lehrerbildungsinstitu-
tionen EPEP und EPES delegierte (RSG 1985, C 1 7, Art. 22; RSG 1965, C 1 7 7,
Art. 15). Die enge Einbindung ging mit einer geringen Autonomie der beiden
Ausbildungsinstitutionen einher. Drittens erscheinen die Berufsverbinde der
Lehrpersonen in der Rekonstruktion der Ausgangskonstellation als zentrale
Akteure. Einfluss tbten diese vor allem tiber die Bildungsverwaltung und tiber
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das primir aus den Lehrkorpern von Primar- und Sekundarstufe rekrutierte
Personal der beiden Ausbildungsinstitutionen aus. Beiden Ausbildungskon-
zeptionen war viertens ein enger Bezug zum Arbeitsmarkt inhirent. Der Aus-
bildungseintritt war bei beiden durch eine Art Numerus clausus beschrinkt
und gleichzeitig verkniipft mit dem Einstieg in die Berufstitigkeit. Die Studie-
renden waren bereits wihrend ihrer Ausbildung angestellt, entweder explizit
als Lehrpersonen in Ausbildung auf der Primarschulstufe oder als Suppleanten
in Schulen auf der Sekundarstufe I oder II. Die auch wegen der Kosten fiir
den Lohn der Studierenden sehr teure Ausbildung wurde legitimiert durch den
Anspruch, die Anzahl neu ausgebildeter Lehrpersonen sehr genau auf die ent-
sprechende Nachfrage auf dem Arbeitsmarkt abzustimmen. Dieser enge Bezug
zum kantonalen Arbeitsmarkt schloss allerdings die interkantonale Mobilitit
von Lehrpersonen im Prinzip aus.

2 Die Reform der Ausbildung von Primarlehrpersonen 1992-1996

Seit Ende der 198cer-Jahre wurde die in gemeinsamer Verantwortung von
EPEP und SSED stehende Primarlehrpersonenausbildung von verschiedenen
Seiten immer starker kritisiert. Kern der vielfaltigen Kritik war die Separierung
von theoretischen und praktischen Ausbildungsteilen (Wyss, 1993, S. 154).
Die Planung einer Ausbildung mit einem intensiveren Zusammenwirken von
Theorie und Praxis wurde als Reaktion auf die Kritik 1986 angegangen und
1991 konzeptionell fertiggestellt (Perrenoud, 1993, S. 142; MCG 1993, S. 1293).
Das zentrale Konzept war dabei dasjenige einer klinischen Ausbildung, die sich
durch einen intensiven gegenseitigen Bezug zwischen den beiden bis anhin ab-
gegrenzten Polen Theorie und Praxis auszeichnete (Groupe-projet, 1993, S. 6;
Wyss, 1993, S. 154). Das Konzept fand breite Zustimmung beziiglich der gene-
rellen Ausrichtung und der Struktur der Ausbildung. Allerdings fanden EPEP
und SSED keinen gemeinsamen Nenner bei der Implementation des Konzepts
(MCG 1993, S. 1293; Groupe-projet, 1993, S. 1). Hauptstreitpunkte waren der
Status der Ausbildenden und die verschiedenen Arbeitsweisen der beiden Ins-
titutionen (MCG 2005, RDjs8s5, S. 4). Es kam zum Bruch zwischen den beiden
langjahrigen Partnern und damit zur Blockade der inhaltlich begriindeten Neu-
gestaltung der Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Vor- und Primarschul-
stufe (MCG 1993, S. 1312; «L’Ecole genevoise divisée», 1992).

Die Hintergrinde fiir die Blockade sind jedoch nicht nur in den Umsetzungs-
problemen zu suchen, sondern auch darin, dass die beiden Institutionen bereits
vor der versuchten Neugestaltung keineswegs gleichberechtigte Partner waren
(Perrenoud, 1993, S. 143 f.). Eine gemeinsame Verantwortung war nirgends



164 Flavian Imlig

explizit festgehalten. Vor allem die Gestaltung der Selektionsmechanismen
weist stark darauf hin, dass primir die EPEP die Ausbildung gestaltete und das
zweite, theoretische Jahr an die SSED auslagerte. Dieses Ungleichgewicht der
beiden Partner hing zusammen mit der insgesamt sehr engen Anbindung der
LLB an die Bildungsverwaltung. Ob es Auswirkung oder Ursache der Einbin-
dung war, lasst sich nicht abschliessend feststellen. Die beiden Partner hatten
jedoch nicht nur unterschiedlich starken Einfluss auf die Gestaltung der LLB,
sie waren auch hochst unterschiedlich konzipiert. Differenzen bestanden bei-
spielsweise in Bereichen wie der Studiengangstruktur oder der Autonomie der
Lehrpersonen in Ausbildung (Perrenoud, 1993, S. 143). Diese genauere Be-
trachtung der institutionellen Konstellation in der Ausbildung fiir die Vor- und
Primarschule lisst die Blockierung der inhaltlichen Reform nicht lediglich als
Umsetzungsproblem, sondern auch als Konflikt um Macht und Einflussnahme
erscheinen.

In diesem Konflikt setzte sich schliesslich die Idee einer vollstindig univer-
sitairen Ausbildung durch. Die hinter dieser Idee stehende SSED konnte mit
der Bildungsverwaltung und den Berufsverbinden die zwei anderen zentralen
Akteure iberzeugen. Mit der Ablehnung einer Petition, welche die Priifung
einer Weiterfihrung der EPEP verlangte, stimmte der Grand Conseil de la Ré-
publique et canton de Geneve dieser Entwicklung zu und bekriftigte zudem,
dass die Entscheidungskompetenz beziiglich der Gestaltung der Ausbildung
von Primarlehrpersonen bei der Exekutive liege (MCG 1993, S. 1305, 1315).
Die Ausarbeitung dieser Idee der vollstindig universitiren Ausbildung er-
folgte in einer breit abgestiitzten Projektorganisation unter Fithrung der SSED
(Groupe-projet, 1993). Sie miindete 1995 in zwei Gesetzesvorlagen,* welche
noch 1995 vom Parlament ohne substanzielle inhaltliche Debatte verabschiedet
wurden (MCG 1995, S. 6656). Damit waren die gesetzlichen Grundlagen der
LME-Reform gelegt.

Die Ausbildung von Primarlehrpersonen lag ab 1996 vollstindig in der Ver-
antwortung der SSED. Sie erhielt per Gesetz lediglich einen groben Leistungs-
auftrag (RSG 1995, C 1 1/L7245, Art. 134). Als Koordinationsorgan zwischen
DIP und SSED wurde eine Arbeitsgruppe mit Vertretern der SSED und der Bil-
dungsverwaltung gebildet, deren rechtliche Grundlage ein Partnerschaftsver-
trag der beiden Parteien darstellte und die sich primir um die Frage der Prak-
tika kiimmerte (DIP, Université de Geneéve, 1996). Die Bildungsverwaltung
wahrte sich allerdings einen Einfluss auf die Quantitit der ausgebildeten Lehr-
personen, indem sie jahrlich die Zahl der Praktikumsplitze und damit auch die

4 Die eine Vorlage (MCG 1995, PL7245) enthielt die Anderungen des Schulgesetzes, die
zweite (MCG 1995, PL7246) die Grundlage fiir die Finanzierung.
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maximale Anzahl Studienplitze definierte. Die Auswahl aus den sich bewer-
benden Kandidatinnen und Kandidaten tibernahm die SSED und der Eintritt in
die Ausbildung war nicht mit einer vertraglichen Anstellung der Lehrpersonen
in Ausbildung verbunden (MCG 1995, PL7245).}

Die bisher differenzierten Lehrberechtigungen wurden aufgehoben. Der neu
geschaffene Abschluss Licence en sciences de ’éducation, mention enseigne-
ment (LME) berechtigte zur Unterrichtstitigkeit in allen Fichern und allen
Klassen der Vor- und Primarschule inklusive des sonderpidagogischen Be-
reichs (Groupe-projet, 1993, S. 4). Mit dieser polyvalenten Ausbildungsanlage
sollten die wertvollen Eigenheiten einzelner Facher und Stufen kombiniert,
eine gemeinsame Lehrkultur geférdert und erhohte Mobilitit der neu ausge-
bildeten Lehrpersonen zwischen den drei Einsatzbereichen erméoglicht werden
(Groupe-projet, 1993). Der Studiengang wurde vollstindig neu aufgebaut und
den Studiengangsstrukturen der Universitit beziehungsweise der SSED ange-
passt. Er umfasste vier Jahre und war — analog zu den anderen Studiengingen
der SSED — gegliedert in ein gemeinsames erstes Studienjahr aller Studierenden
der Erziehungswissenschaft, auf das ein dreijahriger Studiengang fiir Primar-
lehrpersonen folgte. Der LME-Abschluss war nicht nur eine Lehrberechtigung,
sondern gleichzeitig ein vollwertiger Universititsabschluss auf Lizenziatsstufe
(MCG 1995, PL7245).

1994, zeitgleich mit den Vorbereitungsarbeiten der LME-Reform, ratifizierte
der Kanton Genf beziehungsweise der Grand Conseil die Diplomanerken-
nungsvereinbarung der EDK. In der diesbeziiglichen Debatte des Parlaments
wurde zwar darauf hingewiesen, dass aufgrund dieser Vereinbarung detaillierte
Anerkennungsreglemente im Bereich der LLB zu erwarten seien. Allerdings
wurde auch klar hervorgehoben, dass diese Reglemente lediglich Mindestan-
forderungen beinhalten wiirden, die zu erfillen fiir die Genfer Ausbildungs-
modelle kaum ein Problem wire (MCG 1994, S. 29671 ff.).

Die LME-Reform stellte eine umfassende Integration der Ausbildung von Vor-
schul- und Primarlehrpersonen in die Universitdt dar. In praktisch allen As-
pekten wurden universitire Praktiken iibernommen. Dies betraf insbesondere
die Bereiche der Studienginge, der inneren Organisation und des Personals. Es
gibt zudem keine Hinweise darauf, dass innerhalb der Universitat fir die LLB
Ausnahmen beztglich Personalkategorien, Studienorganisation oder Studien-

5 Die Zahl der Praktikumsplitze — und damit der Ausbildungsplitze — wurde fiir die ersten
vier Kohorten ab 1996 auf achtzig festgesetzt und 2002 auf hundert erhoht (Hagemann,
2003; MCG 1993, S. 1294; Conseil d’Etat GE, 2003, S. 138). Die Selektionsmoglichkeit
musste von Beginn weg wahrgenommen werden: 1996 bewarben sich 159 Studierende um
die achtzig Studienplitze (SSED, 1996, S. 36). Diese Zahl blieb relativ stabil: 2006 interes-
sierten sich 160-180 Studierende fiir die festgelegten hundert Plitze (Conseil de I'univer-
sité, 2006, S. 8).
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gangsreglementierung vorgesehen waren. Die Verlingerung der Ausbildungs-
dauer auf vier Jahre, der Abschluss auf Lizenziatsniveau und die inhaltliche
Akademisierung sind deutliche Zeichen der umfassenden Integration. Als
wichtigster ausseruniversitirer Einfluss auf die LLB verblieb die quantitative
Regulierung der Praktikumsplitze in der Verantwortung des DIP. Trotz dieses
Resteinflusses> wurde die Ausbildung fiir die Vor- und Primarschulstufe durch
diese Reform deutlich autonomer. Die verwaltungsabhingige, korporative Lo-
gik wurde durch eine universitire ersetzt.

3 Die Reform der Ausbildung von Sekundarlehrpersonen
1992-2000

In den 1980er-Jahren geriet auch die Ausbildung der Sekundarlehrpersonen in
Verantwortung der entsprechenden Ausbildungsinstitution EPES zunehmend
unter Druck. Im Zentrum stand hier die sogenannte file d’artente. Damit wurde
ein Phinomen beschrieben, das seinen Ursprung in der Verkntipfung von Aus-
bildung und Anstellung hatte und sichtbar wurde an einer grossen Anzahl von
Personen, die in Suppleantenpositionen beschiftigt waren, jedoch noch nicht
in die eigentliche Ausbildung an den EPES eintreten konnten. Dies waren vor
allem Personen, die bereits auf der Sekundarstufe unterrichteten, jedoch tiber
keine erziehungswissenschaftliche oder didaktische Ausbildung verfiigten. Die
Wartezeit hatte zwei Ursachen: Erstens benotigten die Suppleanten als Voraus-
setzung fiir den Eintritt in die EPES eine Suppleantenstelle mit einem bestimm-
ten Pensum und genau in dem Fach, in dem sie die Unterrichtsberechtigung
erreichen wollten. Die einzelnen Sekundarschulen tendierten jedoch zu kurz-
fristigen Anstellungen, die fiir sie zwar hohere Flexibilitit in der Personalpo-
litik bedeuteten, den Suppleanten jedoch den Ausbildungseintritt verunmog-
lichten (MCG 1999, PL8159, S. 9313). Zweitens wollten die Berufsverbinde die
Ausbildungszahlen klein halten und damit die Arbeitsmarktsituation zu ihren
Gunsten beeinflussen, was im dusserst korporativen Ausbildungsmodell gut
moglich war. Die Bearbeitung der Problematik rund um die file d’attente wurde
ab 1990 von einer Expertenkommission bearbeitet, in der die Bildungsverwal-
tung und die Berufsverbinde der Lehrpersonen vertreten waren. Neben der
Anpassung von verschiedenen Aspekten der Ausbildung an den EPES begann
diese 1992 mit der Ausarbeitung eines Reformprojekts, das 1999 in eine Geset-
zesvorlage miindete (MCG 1999, PL8159). Kern der Reform war die Griindung
einer neuen Ausbildungsinstitution, des Institut de formation des maitresses et
des maitres de I’enseignement secondaire (IFMES). Die Vorlage wurde im April
2000 vom Grand Conseil diskussionslos verabschiedet (MCG 2000, S. 2111).
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Das neu gegriindete IFMES nahm 1999 seinen Betrieb auf und loste die EPES
ab. Die Griindung des IFMES erfolgte rund ein Jahr vor der Verabschiedung
der Gesetzesgrundlage im Grand Conseil (MCG 2000, Séance 15). Die Hin-
tergrinde dafiir lagen primir in Problemen in der Direktion der EPES. Da die
seit 1992 laufenden Vorbereitungsarbeiten weitgehend abgeschlossen waren,
konnte die Umsetzung vorgezogen werden. Ausserdem wurde die Reform
von verschiedensten Seiten seit der ersten Kritikwelle in den 198cer-Jahren mit
wachsender Vehemenz gefordert und die Ausbildung an den EPES als nicht lan-
ger weiterfihrbar beurteilt (Raviglione, 1999). In dieser Situation sollte die neue
Ausbildung moglichst rasch eingefiihrt und eine Ausbildungslicke mit allen
Mitteln verhindert werden, da sie die file d’attente zusitzlich verlingert hatte.
Insofern wurde zwischen 1998 und 2000 nach einer langen Vorbereitungszeit
ein ziemlich abrupter und rascher Ubergang von EPES zu IFMES realisiert.
Mit der Reform verinderte sich primir die organisatorische Konstitution der
Ausbildung von Sekundarlehrpersonen. Das IFMES als neue Ausbildungsins-
titution nahm zwar in der kantonalen Bildungslandschaft ziemlich genau die
Position der EPES ein, genoss aber deutlich mehr Autonomie. Das primire Re-
formziel war der Abbau der file d’attente unter grosstmoglicher Beibehaltung
der Prinzipien der bisherigen LLB. So stellte auch das IFMES eine ausseruni-
versitire tertidre Institution dar. Das Prinzip der Ausbildung en emploi wurde
ebenso beibehalten wie die grundsitzlichen Studiengangs- und Personalstruk-
turen. Die berufliche Ausbildung zur Sekundarlehrperson schloss weiterhin an
ein universitires Studium im spateren Unterrichtsfach an, dauerte zwei Jahre
und fithrte nach wie vor zum Certificat d’aptitude a I’enseignement secondaire
(MCG 1999, PL8159). Der dargestellte notwendige und rasche Ubergang mag
mitverantwortlich fiir die Tendenz gewesen sein, Bewihrtes von den EPES auf
das IFMES zu tibertragen.

Trotz der langen Vorbereitungszeit brachte die IFMES-Reform, abgesehen
von der Institutsneugrindung, kaum relevante Verinderungen. Sowohl die
Grundprinzipien als auch weitere Aspekte wie beispielsweise die Personalre-
krutierung wurden beibehalten. Eine Ausnahme stellte der Umgang mit der
file d’attente dar. Thr Abbau wurde explizit als primires Ziel definiert und ent-
sprechende Ressourcen wurden bereitgestellt. Damit war eine teilweise Abkehr
von korporativen Formen der Ausbildung an den EPES verbunden, insbeson-
dere was die quantitative Regulierung der Ausbildung betraf.* Insgesamt fand
die IFMES-Reform jedoch deutlich im Zeichen der Kontinuitit statt: Der ver-

6 Eine Verinderung ergab sich auch beziiglich der Ausbildung der Berufsschullehrpersonen:
Sie wurde von derjenigen der Lehrpersonen an allgemeinbildenden Schulen der Sekundar-
stufe IT abgekoppelt. Die Berufsschullehrpersonen wurden zwar am IFMES ausgebildet,
es galten jedoch andere Zugangsbestimmungen und Studienpline. Die Ausbildung fiihrte
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waltungsabhingige Charakter wurde grosstenteils beibehalten und der starke
korporative Einfluss nur in der Frage der file d’attente eingeschriankt. Ausser-
dem blieb die problematische Verkniipfung von Anstellung und Ausbildung
grundsitzlich bestehen.

4  Wirkung dusserer Einfliisse 2002-2006

Nach der Jahrtausendwende und den beiden Reformen der 199cer-Jahre
wurde die Entwicklung der LLB im Kanton Genf durch Verinderungen und
Ereignisse in drei Bereichen erneut angestossen. Es handelte sich dabei um die
EDK-Anerkennungsverfahren, den internationalen Bologna-Prozess und einen
kantonalen, politischen Entscheid zur Vergabe von Schulnoten in der Primar-
schule. Diese drei Reformkontexte brachten die Ausbildungskonzeptionen er-
neut unter Druck und miindeten in einen weiteren Reformschritt.

Die Antrige um Anerkennung der beiden Ausbildungsginge an der SSED und
am IFMES gemiss den entsprechenden EDK-Anerkennungsreglementen wur-
den vom Kanton Genf 2002 praktisch zeitgleich eingereicht (EDK, 2005b; MCG
2005, RDj8s, S. 3 f.). Bereits in den politischen Debatten rund um die LME-
und um die IFMES-Reform war eine interkantonale Anerkennung der Studien-
ginge thematisiert worden. In beiden Fillen wurde aus einer selbstbewussten
Position heraus argumentiert und in den entsprechenden Gesetzesvorlagen eine
problemlose Anerkennung prognostiziert (MCG 1995, PL7245; MCG 1999,
PL8159, S. 9286); und dies obwohl beide Reformprojekte die Griindung von
padagogischen Hochschulen ausgeschlossen hatten, welche von der EDK in
den «Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschu-
len» (EDK, 1995) als Normalfall postuliert worden waren. Gerade im Falle der
LME-Ausbildung hatte sich der Kanton Genf mit Verweis auf die hohe Exper-
tise der SSED in der LLB und auf den LME-Abschluss auf Lizenziatsstufe von
dieser interkantonalen Position” explizit abgegrenzt. Dariiber hinaus sollte mit
der LME-Ausbildung als erster universitirer und EDK-anerkannter Lehrperso-
nenausbildung eine fihrende Rolle beziiglich der Verlagerung der LLB-Studien-
ginge an die Universititen eingenommen werden (MCG 1995, PL7245). Die
LME-Ausbildung wurde im Mirz 2005 vom Vorstand der EDK als Ausbildung

zudem zu einem anderen Abschluss, dem Certificat de formation pédagogique (MCG
1999, PL8159, S. 9302 ff.).

7 Zum Zeitpunkt der Vorbereitung der Gesetzesvorlagen der LME-Reform wurden vor
allem die 1993 veréffentlichten «Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen»
(EDK, 1993) mit ihrer deutlichen Betonung der pidagogischen Hochschulen als EDK-
Position herangezogen. Die moderater formulierten EDK-Empfehlungen (EDK, 1995)
entstanden erst zum Zeitpunkt der parlamentarischen Entscheidung im Kanton Genf.
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fiir Lehrpersonen der Vor- und Primarschulstufe anerkannt (EDK, 2005a).® Der
Entscheid der EDK wurde als Bestitigung der selbstbewussten Haltung der
Genfer LLB im Allgemeinen und der SSED im Besonderen verstanden.

Die IFMES-Ausbildung war hingegen mit den EDK-Empfehlungen kaum zu
vereinbaren (MCG 1999, PL8159, S. 9286, 9300). Allerdings war im kantona-
len Gesetz von 2000 eine schweizweite Anerkennung und die Ausrichtung am
entsprechenden EDK-Reglement® explizit festgehalten worden (MCG 1999,
PL8159,S. 9335). Die interkantonalen Anforderungen waren konsequent nicht
strukturell oder institutionell, sondern inhaltlich beziehungsweise qualitativ
interpretiert worden. Dieser Lesart, welche die institutionelle Ebene ausblen-
dete, hatten sich nur einzelne kritische Stimmen entgegengestellt, darunter sol-
che seitens der SSED (Schneuwly, 2000, S. 6). Im Hinblick auf die Anerkennung
des IFMES-Studienganges verlangte die EDK-Anerkennungskommission Ende
2003 massgebliche Korrekturen, insbesondere was den Status des IFMES und
die Verkniipfung von Ausbildung und Anstellung betraf (MCG 2005, RD5s8s5,
S. 3 ff.). Daraufhin wurde das Anerkennungsverfahren vom Kanton Genf sis-
tiert (MCG 2009, PL10432, S. 13). Das Nichterreichen der interkantonalen An-
erkennung spielte fiir die Ausbildung fiir die Sekundarstufe als Ausloser und
Ausgangspunkt des zweiten Reformschrittes eine zentrale Rolle.

Die Umstellung aller universitiren Studienginge gemiss den Bologna-
Prinzipien wurde 2004 vom Grand Conseil mittels einer Gesetzesinderung
beschlossen (MCG 2004, PL9169-A).* Davon war auch die bislang auf vier
Jahre angelegte LME-Ausbildung betroffen. Die FPSE schlug im Rahmen
der Neustrukturierung aller Studienginge eine Erweiterung der Ausbildung
von Primarlehrpersonen auf einen viereinhalbjihrigen BA/MA-Studiengang

8 Das Anerkennungsgesuch war beschrinkt auf die Lehrberechtigung fiir Vor- und Primar-
schule. Die Anerkennung des LME-Abschlusses als sonderpidagogische Lehrberechti-
gung wurde nicht beantragt. Die sonderpidagogische Komponente hitte einerseits einem
anderen Anerkennungsreglement (EDK, 1998b) geniigen und demnach einen zweiten An-
erkennungsprozess durchlaufen miissen. Andererseits war das entsprechende Anerken-
nungsreglement nicht auf polyvalente Studienginge ausgerichtet. Die EDK-Anerkennung
hitte starke Verinderungen des Studiengangs oder sogar die Auslagerung der Sonderpad-
agogik bedeutet (Groupe de coordination DEP-SSED, 2004, S. 3).

9 Der Conseil d’Etat unterstellte simtliche Lehrpersonen der allgemeinbildenden Sekun-
darstufe im Kanton Genf dem Reglement tiber die Anerkennung der Lehrdiplome fiir
Maturitatsschulen (EDK, 1998a) (MCG 1999, PL8159, S. 9287, 9341). Damit unterstrich
er die selbstbewusste Position noch zusitzlich.

10 Hintergrund und Orientierungsrahmen waren einerseits das Interkantonale Konkordat
iber universitire Koordination der Schweizerischen Hochschulkonferenz (Schweizeri-
sche Universititskonferenz, 1999), dem der Kanton Genf 2000 beigetreten war (MCG
2000, Séance §6), andererseits die Richtlinien fiir die koordinierte Erneuerung der Leh-
re an den universitiren Hochschulen der Schweiz im Rahmen des Bologna-Prozesses
(Schweizerische Universititskonferenz, 2003).
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vor. Er wiirde es, so die Argumentation, erlauben, die Schwichen der LME-
Ausbildung anzugehen und die Ausbildung im sonderpadagogischen Bereich
zu intensivieren (FPSE, 2004, S. 4). Diese Umwandlung von Lizenziats- in
BA/MA-Studienginge entsprach zudem dem mehrheitlich festzustellenden
Vorgehen an der Universitit Genf. Dem Vorschlag der FPSE erwuchs jedoch
starker politischer Widerstand. Unter anderem mit Verweis auf Entwick-
lungen in anderen Kantonen wurde ein reiner Bachelorstudiengang fiir die
Ausbildung von Primarlehrpersonen gefordert. Einerseits sollten damit die
Kosten der Ausbildung im Griff behalten werden, andererseits wire eine Ver-
lingerung der Verweildauer in der Ausbildung der wichtigsten Komponente
der LLB, der Praxiserfahrung, nicht férderlich (MCG 2005, PL9500, S. 3). Die
Argumente fir eine reine Bachelorausbildung setzten sich im Universititsrat
durch, der simtliche neuen Studienginge zu beurteilen hatte. Er folgte den
Vorbehalten gegen den FPSE-Vorschlag, was zugleich dessen Scheitern be-
deutete (Conseil de 'université, 2006, S. 10). Dieser Entscheid stellte einen
zentralen Wendepunkt in der Entwicklung der Primarlehrpersonenausbil-
dung dar.

Den dritten Reformkontext stellte eine kantonale Volksabstimmung von 2006
tiber die Vergabe von Schulnoten in der Primarschule dar. Hinter der Initiative
«Pour le maintien des notes i I’école primaire» stand die Association refaire
’école (ARLE), eine politische Gruppierung, die sich gemiss Eigendeklaration
fur eine republikanische, demokratische und neutrale Schule einsetzte (ARLE,
2008). Sie entstand 20071 in Lehrerinnen- und Lehrerkreisen als Opposition ge-
gen die seit 1994 breit angelegten Schulreformen. Inhaltlich richtete sich ARLE
gegen die padagogisierten Diskurse, die unhinterfragte, als soziokonstruktivis-
tisch bezeichnete Positionierung des Kindes im Zentrum der Aufmerksambkeit
und die sinkenden schulischen Anforderungen zugunsten von Programmen,
die verwissenschaftlicht, iberdimensioniert und nicht anwendbar seien (MCG
2002, M1442; ARLE, 2003, S. 2). Die Initiative war der Wiedereinfithrung der
Schulnoten und damit dem wichtigsten Ziel von ARLE gewidmet (Petite, 2001).
Die deutliche Annahme der Initiative wurde von ARLE als Plebiszit der Bevol-
kerung gegen die Schulpolitik der letzten Jahre dargestellt. Auch das DIP wer-
tete das Abstimmungsergebnis als Ende der bisherigen Entwicklung der Pri-
marschulen («Notes 2 I’école primaire: La décision populaire entrera en vigueur
le 27 aofit 2007», 2006, S. 1). Die als treibende Kraft hinter dieser Entwicklung
geltende SSED geriet in der Folge massiv unter Druck (Erard, 2006). Dieser
Druck wirkte auch auf ihre anderen Verbindungen zum Schulwesen, darunter
die Ausbildung der Primarlehrpersonen aus. Ihre grosse Definitionsmacht im
Schulbereich fiel mit dem Abstimmungsergebnis auf sie zuriick. Da der Einbe-
zug der FPSE wesentlich im Zuge der LME-Reform zustande gekommen war,
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wirkte sich der Volksentscheid zu den Schulnoten auch auf die Entwicklungs-
prozesse der LME-Ausbildung aus.

Wie die drei Reformkontexte zeigen, entstand zwischen 2002 und 2006 so-
wohl kantonsinterner als auch ausserkantonaler Druck auf die bestehenden
Ausbildungsstrukturen von Lehrpersonen fiir die Primar- und die Sekundar-
stufe. Sowohl LME- als auch IFMES-Ausbildung wurden an zentralen Punk-
ten blockiert und ihre Weiterfiihrung verunmoglicht. Im LME-Fall wurde die
Bologna-Umstellung verhindert. Die Ausbildung am IFMES erreichte die An-
erkennung durch die EDK nicht. Die Veranderungen ab 2006 wurden durch die
beschriebenen Reformkontexte sehr stark vorstrukturiert.

5 Vollstdndige Verlagerung an die Universitdt ab 2006

Der zweite Reformschritt wurde zunichst fir die Ausbildung der Sekundar-
lehrpersonen angegangen. Bestimmt durch die Griinde des Scheiterns der
EDK-Anerkennung war die grobe Stossrichtung klar: Die an ein universita-
res Studium anschliessende pidagogische Ausbildung hatte ebenfalls an der
Universitit stattzufinden. Alternativen wie das nichtuniversitire IFMES oder
das Konzept der pidagogischen Hochschule waren ausgeschlossen (Groupe
de pilotage, 2004, S. 4f.). Vor dem Hintergrund der gescheiterten Bologna-
Umstellung der LME-Ausbildung und des politischen Drucks auf die FPSE
entstand 2006 die Idee der Zusammenfassung der Ausbildung fir simtliche
Lehrpersonen der offentlichen Schulen von der Vorschule bis zur Sekundar-
stufe IT an einem universitiren Institut (Beer, 2006).

Der entsprechend umfangreiche Gesetzesentwurf wurde auf der Basis ver-
schiedener Vorarbeiten erstellt, darunter Konzeptentwiirfe einer universitiren
LLB fiir Sekundarlehrpersonen, Vorschlige der Universitit zur Einrichtung
eines Institut universitaire de formation des enseignants (IUFE) und der Idee
eines Abschlussniveaus zwischen BA und MA fiir Primarschullehrpersonen.
Einen Grossteil der Entwicklungsarbeit leistete dabei die Universitit als zu-
kiinfrige Tragerin samtlicher Ausbildungsginge. Die Vorlage wurde 2009 dem
Grand Conseil prasentiert (MCG 2009, PL10432; MCG 2009, Séance 22). Vor
allem die vorberatende parlamentarische Kommission diskutierte diese inten-
siv, horte zahlreiche Experten an und beleuchtete alle Aspekte kritisch. Nach
fast einjahriger Kommissionsarbeit empfahl sie den Gesetzesentwurf dem
Grand Conseil ohne substanzielle Verinderungen zur Annahme (MCG 2009,
PL10432-A, S. 120). Diese gemeinsame Reform der bisher organisatorisch ge-
trennten Ausbildungsginge wurde schliesslich im Dezember 2009 verabschie-
det (MCG 2009, Séance 12). Sowohl die Vorbereitungs- wie auch die politische
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Entscheidungsphase waren gekennzeichnet durch zahlreiche Verzégerungen,
die auch als Ausdruck der hohen Komplexitit einer solchen «Gesamtreform»
der LLB zu verstehen sind.

In der Gesetzesvorlage wurden fir die gesamte LLB neue Regelungsmecha-
nismen eingefithrt. Die Gesetzesgrundlagen bestehen dabei aus drei Teilen: Im
ersten werden die Diplome definiert, die fiir eine Anstellung als Lehrperson auf
der Primar- beziehungsweise der Sekundarstufe verlangt werden. Dabei wer-
den keine konkreten Abschliisse mehr genannt, sondern ausschliesslich auf die
entsprechenden Diplomanerkennungsreglemente der EDK verwiesen. Einen
zweiten Teil bilden die Regelungen beztiglich der Praktika. Dabei werden die
Anforderungen an Praktikumsstellen von der Universitit definiert, worauf die
entsprechenden Schulabteilungen diese zur Verfigung stellen. Die Zahl der
verfiigbaren Praktikumsplitze bestimmt dabei die Zahl der Studierenden (RSG
2009, C 1 10/L10432). Im dritten Teil wird eine intensive Zusammenarbeit zwi-
schen der Universitit als Ausbildungstrigerin und dem Schulwesen, vertreten
durch das DIP, als Ort der praktischen Ausbildung und Abnehmer gesetzlich
verankert. Diese Zusammenarbeit ist zudem in einem separaten Partnerschafts-
vertrag geregelt (DIP, Université de Geneve, 2009).

Die Gesamtreform fithrte zu ginzlich neu gestalteten Studiengingen. Primar-
lehrpersonen konnen die Ausbildung in minimal vier Jahren absolvieren. Auf ein
dreijahriges BA-Studium folgt ein viertes Studienjahr, das zum Certificat com-
plémentaire mention enseignement fithrt. Obwohl bereits der BA-Abschluss
berufsqualifizierend ist, ermdglicht erst das Certificat die verbeamtete Anstel-
lung als Lehrperson.” Inhaltlich wurden viele Elemente der LME-Ausbildung
beibehalten. Eine Ausnahme bildete die vollstindige Polyvalenz: Die Lehrbe-
rechtigung fiir den sonderpidagogischen Bereich ist nicht mehr in der Grund-
ausbildung enthalten (MCG 2009, PL10432; FPSE, 2010). Die padagogische
Ausbildung der Sekundarlehrpersonen beginnt neu bereits in der letzten Phase
des fachbezogenen MA-Studiums mit dem Erwerb eines didaktischen Zertifi-
kates. Postgradual folgt der einjahrige Studiengang, der wiederum zur Hilfte
en emploi stattfindet und zu einem MAS-Abschluss fihrt (MCG 2009, PL10432,
S. 37). Das Bemiihen, die Praxisanteile des MAS-Studienganges moglichst hoch
zu halten, zeigt auch im Sekundarbereich den starken Willen zum Erhalt von
Elementen der bisherigen Ausbildung.

Ab Herbst 2010 wurden erstmals alle Ausbildungselemente bis auf das Cer-
tificat complémentaire am IUFE angeboten. Wahrend die Studienginge fiir

11 Das Schulgesetz sieht eine zweistufige Anstellung fiir Lehrpersonen vor: Die einfache
Anstellung ist in der Regel auf ein Jahr befristet. Nach zwei Dienstjahren werden Lehr-
personen im Normalfall im Rahmen einer formal definierten Nomination zu unbefristet
angestellten Beamten beférdert (RSG 2009, C 1 10, Art. 122 f.).
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Abb. 11: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Genf um 2007

Tertidrstufe

universitarers MA-Studium

Gymnasiale Maturitat oder dquivalenter Mittelschulabschluss

Sekundar-
stufe IT

Fachlehrpersonen* (Brevet d’aptitude a l'enseignement)

Lehrpersonen fiir die Vorschul- und Primarstufe (Licence en sciences de 'éducation,
mention enseignement)

Lehrpersonen fiir die Sekundarstufen I und II (Maitrise universitaire spécialisée en
enseignement secondaire MASE)

* Ausbildung sur dossier fiir Spezialfacher und ohne Vorgaben zu Dauer und Inhalt

angehende Sekundarlehrpersonen direkt vom IUFE angeboten werden, ist der
BA-Studiengang fiir Primarlehrpersonen an der FPSE angesiedelt beziehungs-
weise an sie delegiert (FPSE, 2010). Das IUFE unterliegt formal der Kontrolle
samtlicher Fakultiten und ist direkt dem Rektorat unterstellt (MCG 2009,
PL1o432, S. 43 ff.). In dieser Position stellt es das kantonale Kompetenzzen-
trum der LLB dar.

Mit der Gesamtreform wurden die inneren Logiken, die in den beiden Reformen
der 1990er-Jahre massgebend waren, mit den Anspriichen der interkantonalen
Anerkennung verbunden. Obwohl die Gesetzesgrundlagen ausnahmslos auf die
EDK-Anerkennungsreglemente verweisen, sind doch in den konkreten Ausbil-
dungsarrangements viele Eigenschaften und Eigenheiten der Genfer LLB nach
wie vor enthalten. Damit mochte der Kanton Genf im Bereich der LLB weiterhin
eine selbstbewusste Position einnehmen. Die Gesamtreform brachte strukturelle
Klarheit, indem die meisten Kompetenzen klar der Universitit zugewiesen wur-
den und die méglichen, ndtigen und erwiinschten Beitrige der Bildungsverwal-
tung sowie der Berufsverbinde im Partnerschaftsvertrag klar definiert wurden.
Vollstandig aufgelost wurden die Zusammenhinge zwischen Ausbildung und
Anstellung. Es wird sich zeigen, inwiefern die Festlegung der Praktikumsplitze
fir quantitativ regulierende Massnahmen verwendet werden kann.
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6 Fazit

Abschliessend sollen die Entwicklungen der LLB im Kanton Genf seit 1990
aus drei Perspektiven bewertet werden. Aus einer Binnenperspektive werden
die beiden zentralen Kategorien des Wandels betrachtet. Der Blick auf Genf als
Fallbeispiel zeigt drei Charakteristika, mit denen Genf eine Kontrastfolie zu
den Entwicklungen in anderen Kantonen bildet. Der Blick in die Zukunft weist
auf ungeldste, potenziell problematische Aspekte hin.

Eine zentrale Kategorie des Wandels ist diejenige der Organisation beziehungs-
weise der Trigerschaft. Die Universitit entwickelte sich von einer Partnerin
in ganz klar definierten und deutlich abgegrenzten Ausbildungsbereichen hin
zur alleinigen Trigerin. Dies bedeutete eine Abkehr von den urspriinglichen,
verwaltungsnahen und korporativen Modellen. Diese wurden auch inhalt-
lich durch universitire, akademische Modelle von LLB abgelost. Damit wird
letztlich die Verbindung zwischen Ausbildung und Anstellung aufgehoben.
In diesem Prozess veranderte sich die Universitit als Lehrerbildungsakteurin:
Noch 1990 war lediglich die SSED in der Ausbildung von Lehrpersonen ta-
tig. Mit der Gesamtreform brachte sich die Universitit als Gesamtorganisation
ein. Der Universitarisierungsprozess beeinflusste insbesondere die Bereiche
der Studiengangsstrukturen sowie des Personals sehr wesentlich. Das zentrale
Merkmal der Universitarisierung ist damit die Ubertragung universitirer Cha-
rakteristika auf die LLB.

Im Universitarisierungsprozess zeigt sich eine zweite zentrale Kategorie des
Wandels, und zwar auf der Ebene der Legitimation beziehungsweise des politi-
schen Diskurses. Die Entwicklungen der LLB wurden stets mit Qualitits- und
Professionalisierungsargumenten angetrieben und legitimiert. Die Verlagerung
der Primarlehrpersonenausbildung 1992-1996 an die SSED wurde fast aus-
schliesslich so begriindet. Dabei fallt auf, dass der Diskurs um Ausbildungs-
qualitit in den 198ocer-Jahren von der SSED selbst angestossen worden war.
Mit dem Scheitern der EDK-Anerkennung wurde der Qualitits- und Profes-
sionalisierungsdiskurs in seiner, von der universitiren Erziehungswissenschaft
stark mitgestalteten Auspriagung auf die Ausbildung der Sekundarlehrpersonen
ausgedehnt und um die Anerkennungsfrage erweitert. Damit fand eine Zusam-
menfihrung der traditionell am Stufentibergang von der Primar- in die Sekun-
darschule getrennten Debatten statt. Als Reaktion auf die politische Ausein-
andersetzung um die Schulnoten stellte sich die gesamte Universitit hinter die
erzichungswissenschaftliche Position. Durch diese verschiedenen Entwicklun-
gen wurde der urspriinglich von der SSED angestossene und bestimmte Diskurs
um Qualitit im Bildungswesen sowie um die Professionalisierung der Lehrper-
sonen sukzessive ausgeweitet und potenziert. Der als Universitarisierungspro-
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zess beschriebene Wandel hat damit sowohl eine konkret-organisatorische als
auch eine legitimatorisch-diskursive Ebene.

Im Vergleich mit den Entwicklungen in anderen Kantonen sollen drei Charak-
teristika der Genfer LLB besonders hervorgehoben werden: Erstens wurden
im Kanton Genlf seit 1933 simtliche Lehrpersonen vom Kindergarten bis zum
Gymnasium postmaturitir ausgebildet. Damit wies Genf bereits lange vor der
Reform keine Tradition der LLB auf der Sekundarstufe IT mehr auf. Zweitens
kennt der Kanton Genf, dhnlich wie Frankreich, nur eine Lehrpersonenkate-
gorie auf der Sekundarstufe. Der sogenannte statut unique bezeichnet die Tat-
sache, dass dieselbe Lehrperson auf der Sekundarstufe I, an einem Gymnasium
oder an der Berufsschule unterrichten kann. Die Ausbildung zur Genfer <Ein-
heitslehrperson> ist zudem grundsitzlich auf ein Unterrichtsfach ausgerichtet.
Der statut unique wurde seit 1990 insbesondere im Bereich der Berufsschul-
lehrpersonen sukzessive aufgeweicht. Dabei spielte die eidgendssische Gesetz-
gebung im Berufsbildungsbereich eine wichtige Rolle. Drittens erfolgte die
Ausbildung der Sekundarlehrpersonen traditionell in einer Konzeption, die
in Anlehnung an entsprechende Berufsbildungskonzepte als dual bezeichnet
werden konnte. Dabei stellte die eigenverantwortliche Unterrichtstatigkeit der
Suppleanten in einer Art <Meister-Gesellen--Organisation den praktischen Teil
dar. Daneben besuchten die angehenden Lehrpersonen theoretische und didak-
tische Kurse. Diese Tradition beeinflusste die Entwicklungen vor allem in den
1990er-Jahren, und das Festhalten daran begriindete die betont hohe Kontinui-
tit der IFMES-Reform. Die Verkniipfung von Anstellung und Ausbildung war
einer der Hauptgriinde fir das Scheitern der EDK-Anerkennung. Die Ausbil-
dung en emploi ist in den Studiengingen des IUFE immer noch anzutreffen,
und zwar in Form grosser praktischer Ausbildungsanteile und der Betonung
eigenverantwortlichen Unterrichtens innerhalb dieser Ausbildungsanteile.

Die teilweise Aufgabe der traditionellen kantonalen Vorstellung von LLB doku-
mentiert den grossen Einfluss der EDK-Anerkennung auf die Entwicklung der
Lehrpersonenausbildung im Kanton Genf. Mit der zunehmenden Bedeutung
der interkantonalen Anerkennung mussten die historisch tief verwurzelten
Ausbildungskonzeptionen griindlich tiberdacht werden. Die Ergebnisse dieser
Auseinandersetzungen um Kontinuitit und Verinderung fihrten schliesslich
zu den Ausbildungskonzeptionen des TUFE.

Die durchaus innovativen Konzepte mussten beziehungsweise miissen in
den Jahren nach der Reform zweierlei Hiirden tiberwinden: Erstens musste
die neu konzipierte Ausbildung fiir Sekundarlehrpersonen am IUFE von der
EDK anerkannt werden. Dafiir galten die Angliederung der Ausbildung an die
Universitit sowie die Vereinigung simtlicher Studienginge an einem Institut
als positive Faktoren (MCG 2009, PL10432-A, S. 14). Die Ausbildung musste
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per Gesetz sowohl dem Anerkennungsreglement fiir Lehrpersonen der Sekun-
darstufe I als auch demjenigen fiir Maturititsschulen entsprechen (RSG 2009,
C 1 10/L10432, Art. 153). Dies mit einer einzigen Ausbildungskonzeption zu
erreichen, war die zentrale Aufgabe des Anerkennungsprozesses auf der Se-
kundarstufe. Der Ausbildungsgang des TUFE beziehungsweise sein Abschluss
wurde 2014 von der EDK als kombiniertes Lehrdiplom fiir die Sekundarstufe I
sowie fir Maturititsschulen anerkannt (EDK, s. d.). Die Anerkennungsfrage
stellt sich jedoch auch fur die zukiinftigen Lehrpersonen auf der Vor- und
Primarschulstufe. Dabei stehen voraussichtlich die insgesamt vierjahrige Aus-
bildungsdauer, das Generalistenprofil und die Erginzung des BA durch das
Certificat im Zentrum des Anerkennungsprozesses.

Die zweite Hiirde besteht in der Aufgabe, den Lehrkorper des kantonalen
Schulsystems zu reproduzieren. Durch die Tendenz zu Teilzeitpensen und das
tendenziell hohe durchschnittliche Alter des Lehrpersonals entsteht ein grosser
Lehrpersonenbedarf, der gedeckt werden muss (MCG 2009, PL10432-A, S. 3,
8). Die reformierte Ausbildung muss vor diesem Hintergrund eine hohe At-
traktivitit entwickeln, ohne ihre qualitativ begriindete Legitimation zu riskie-
ren. Der Bewiltigung dieser Herausforderung steht die in Genf mittelfristig
erwartete Verlingerung der Ausbildung von Primarlehrpersonen entgegen.
Dies ist insbesondere brisant, weil Genf sich als Vorreiter dieser Entwicklung
sieht.”* Lehrpersonenmangel kann und muss auch tber die Einstellung von
Lehrpersonen aus anderen Kantonen angegangen werden. Dieser Strategie legt
die Gesamtreform aber ein Hindernis in den Weg: Extern auf BA-Niveau aus-
gebildete Primarlehrpersonen konnen in Genf nur befristet angestellt werden
(RSG 2009, C 1 10/L10432, Art. 122; MCG 2009, PL10432-A, S. 12). Daraus
ergibt sich einerseits ein Rekrutierungsproblem, es kann aber durchaus auch
zu rechtlichen Problemen kommen (MCG 2009, PL10432-A, S. 20, 28). Die
Problematik der Rekrutierung von gentigend Lehrpersonen ist gesamtschwei-
zerisch ein Problem (Annen, Wolter, 2010, S. 236) und wird im interkantonalen
Kontext anzugehen sein. Problematisch fiir den Standort Genf ist die Tatsache,
dass die Anforderungen hoher sind als in den anderen Kantonen, was sich auf
die Attraktivitit sowohl der Ausbildung als auch der Lehrtitigkeit auswirken
konnte.

12 Die Entwicklung entspricht einerseits den Forderungen der Lehrerverbinde (MCG 2009,
PL10432-A, S. 24) und wird so auch von der EDK erwartet (MCG 2009, PL10432-A,
S. 66 1f.).
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Kantonale Reformen im Zeichen des Konsenses

Lehrerbildungspolitik im Kanton St. Gallen

CHANTAL OGGENFUSS

Die nationalen Harmonisierungsbemthungen der Schweizerischen Konferenz
der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) sowie die internationalen Anglei-
chungsprozesse im Bildungsbereich bestimmten den institutionellen Kontext
der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) im Kanton St. Gallen
wesentlich mit. So erzeugten die interkantonalen Vorgaben einen Anpassungs-
druck, der die bereits laufenden Reformen wesentlich dynamisierte. Eine nicht
zu unterschitzende Rolle diirfte dabei der Umstand gespielt haben, dass der
St. Galler Erziehungsdirektor wihrend der Aushandlung der gesamtschweize-
rischen Vorgaben zur Diplomanerkennung durch die EDK zu deren Prisiden-
ten gewahlt wurde: Ein Abweichen des Kantons St. Gallen von den beschlos-
senen Vorgaben schien deshalb wenig opportun.

Der Reformprozess hin zur vollstindigen Tertiarisierung der LLB im Kanton
St. Gallen zeichnet sich aber auch dadurch aus, dass bereits in den 1980cer-Jahren
eine padagogische Hochschule (PHS) fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der
Sekundarstufe I gegriindet worden war. Deshalb konzentrierte sich die St. Galler
LLB-Reform zunichst auf die Vorschul- und Primarstufenausbildung. Erst mit
der Pensionierung des Griindungsrektors der PHS wurde die Fusion der beiden
Hochschulen méglich.

1 Ausgangslage

Die LLB im Kanton St. Gallen fand um 1990 fiir die verschiedenen Lehr-
kategorien® an separaten Institutionen und in unterschiedlichen Organisations-
formen statt. Die Ausbildung von Kindergarten-, Primar- sowie Arbeits- und
Hauswirtschaftslehrpersonen war seminaristisch organisiert. Wahrend fir die
Ausbildung der Kindergartenlehrpersonen neben dem kantonalen Kindergar-

1 Der Kanton St. Gallen bildet gegenwirtig auch Berufsschullehrpersonen und Logopi-
dinnen und Logopiden aus. Diese Ausbildungsginge sind jedoch nicht Gegenstand der
vorliegenden Untersuchung. Fiir die Ausbildung von Lehrpersonen der Maturititsschulen
besteht im Kanton St. Gallen bis heute kein Angebot.
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tenseminar in St. Gallen auch ein privates in Ebnat-Kappel existierte, war die
Ausbildung zur Primarlehrperson vollumfinglich in kantonaler Hand. Letz-
tere konnte am kantonalen Lehrerinnen- und Lehrerseminar in Rorschach
oder an der Seminarabteilung einer Kantonsschule absolviert werden.> An der
stadtischen Tochterschule in St. Gallen konnten zudem die ersten vier Ausbil-
dungsjahre zur Primarlehrperson absolviert werden. Der Abschluss erfolgte an
einem Seminar oder einer Seminarabteilung (SG 215.532.3). Arbeits- und Haus-
wirtschaftslehrerinnen wurden am Arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen-
Seminar (AHLS) in Gossau ausgebildet. Der Eintritt in die seminaristischen
Ausbildungen erfolgte in der Regel im Anschluss an die dritte Sekundarklasse
und nach Bestehen einer Aufnahmepriifung (SG 212.3; 215.532.1; 215.552.1).
Fiir Maturanden oder Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung bot das
Seminar Rorschach seit 1981 zudem einen speziellen Lehramtskurs an (SG sGS
21§.§32.2).

Als Mittelschulen unterstanden die Seminare dem Mittelschulgesetz. Die Ober-
aufsicht lag bei der Regierung, wobei faktisch der Erziehungsrat die Ausfih-
rung dieser Aufgabe tibernahm. Dieser wihlte auch die Leitungspersonen der
einzelnen Einrichtungen sowie die unbefristet angestellten Seminarlehrperso-
nen, wobei die Wahl durch die Regierung genehmigt werden musste. Befristete
Lehrauftrige erteilte das Erziehungsdepartment (SG sGS 215.1, 215.11).

Fiir die Ausbildung der Real- und Sekundarlehrpersonen fiihrte St. Gallen als
einziger Kanton eine eigenstindige paidagogische Hochschule (Criblez, 2010,
S. 24). Diese entstand aus der Sekundarlehramtsschule (SLS), deren Angebot
spater um die Ausbildung der Reallehrpersonen — als Zusatzausbildung fiir
Primarlehrpersonen — erweitert wurde.’ 1980 wurden die Ausbildungsginge
an der SLS verlingert und die Institution neu unter dem Namen «Pidagogi-
sche Hochschule St. Gallen» (PHS) gefiihrt. 1983 erkannte der Bund gemiss
Hochschulférderungsgesetz die PHS als bundesbeitragsberechtigte Institution
an. Die Anerkennung setzte die Offnung fiir ausserkantonale Studierende so-
wie das Fiihren einer eigenen Forschungsstelle voraus.+ Zudem wurde die Zu-

2 Im Zuge der Dezentralisierungsbestrebungen in der Phase der Bildungsexpansion in den
1960er- und 1970er-Jahren wurden in den Regionen Kantonsschulen gegriindet. Einige
davon (Heerbrugg, Sargans und Wattwil) fihrten zusitzlich eine Seminarabteilung (Weiss,
2004, S. §5)-

3 Andere Universititskantone hatten die Ausbildung der Sekundarlehrpersonen in die Uni-
versitit integriert. In St. Gallen konnte dies aufgrund der auf Wirtschaftswissenschaften
ausgerichteten Universitit nicht realisiert werden.

4 Die Leitung dieser Forschungsstelle tibernahm der Rektor des Lehrerinnen- und Lehrer-
seminars Rorschach. Der Kanton St. Gallen fiihrte bereits seit 1971 eine Forschungsstelle,
die Padagogische Arbeitsstelle, diese war allerdings beim Erziehungsdepartement angesie-
delt (Pidagogische Arbeitsstelle, 1996).
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Abb. 12: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton St. Gallen um 1990
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sammenarbeit mit der Universitit St. Gallen verstirkt (GRU SG, 13. September
1988, 35.88.02). Zur Ausbildung der Sekundarlehrpersonen wurden Personen
mit gymnasialer Maturitit oder mit einem Primarlehrdiplom zugelassen; die
Ausbildung der Reallehrpersonen bedingte ein Primarlehrdiplom. Je nach Stu-
dienrichtung galt die Unterrichtsberechtigung fiir mathematisch-naturwissen-
schaftliche oder fiir sprachlich-historische Facher.

Die Oberaufsicht tber die PHS lag bei der Regierung. Wie bei den Seminaren
war jedoch faktisch der Erziehungsrat Aufsichts- und Personalwahlgremium.
Zudem tibernahm er weitere Fuhrungsaufgaben, wie zum Beispiel die Erteilung
von befristeten Lehrauftrigen. Die Dozierenden der PHS galten, anders als die
Seminarlehrpersonen, nicht als Mittelschullehrpersonen, sondern wurden dem
ibrigen kantonalen Personal gleichgestellt (SG sGS 143.20). Alle Ausbildungs-
institutionen wurden erginzt durch sogenannte Ubungsschulen, an denen die
kiinftigen Lehrpersonen berufspraktische Erfahrungen sammeln konnten. Die
Berufseinfiihrung sowie die Weiterbildung der Volksschullehrpersonen aber la-
gen in der Verantwortung der Bildungsverwaltung, welche das Angebot in Ab-
sprache mit den zustindigen Kommissionen des Erzichungsrates gestaltete.
Vor der Reform der 1990er-Jahre war die Situation der LLB im Kanton St. Gallen
lange Zeit relativ stabil. Abgesehen von kleineren Anpassungen (unter anderem
Verlingerung der Ausbildungsdauer, Einfiihrung ausserschulischer Praktika) gab
es keine wesentlichen Veranderungen. Die LLB war eng an die kantonale Verwal-
tung gebunden, wobei die strategische Fiihrung hauptsichlich beim Erziehungs-
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rat lag. In der Umsetzung waren die Ausbildungsinstitutionen relativ autonom.
Der Kernauftrag aller Institutionen bestand hauptsichlich in der Lehre. An der
PHS wurde zwar neben Lehre auch Forschung betrieben, doch wurden hierfiir
externe Personen angestellt, weshalb nicht davon ausgegangen werden kann, dass
dieser Auftrag den Ausbildungsbetrieb wesentlich mitbeeinflusste.

2 Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird zum Thema

Zwischen 1990 und 1993 kamen im Kanton St. Gallen die ersten Diskussionen
tber mogliche strukturelle Veranderungen der LLB in Gang. Die Regierung kom-
munizierte vereinzelt, dass die LLB {iberpriift werden sollte, konkrete Vorschlige
blieben aber vorerst noch aus. Auch im Grossen Rat gab es den einen oder an-
deren Vorstoss; die Ratsmehrheit lehnte die Diskussion um ein Gesamtreform-
konzept fiir die LLB jedoch ab. So wurde 1991 im Grossen Rat ein Postulat ein-
gereicht, welches den Mangel an Lehrpersonen sowie den Vergleich mit anderen
Kantonen und mit Nachbarlindern zum Anlass nahm, eine Uberpriifung der
Ausbildung der Lehrpersonen zu fordern (GRP SG, 19. Februar 1991, 1. Okto-
ber 1991, 43.91.06). Faktisch blieb diese Uberpriifung jedoch aus. Zwar legte die
Regierung dem Grossen Rat Ende 1992 zwei Berichte zur Volksschule vor, die
neben der Umsetzung des neuen Volksschulgesetzes auch die neuen Herausfor-
derungen der Unterrichtspraxis sowie den Bildungs- und Erziehungsauftrag der
Volksschule thematisierten. Doch obschon diese Themen auch die Qualifikation
der Lehrpersonen betrafen, fanden in keinen der Berichte mogliche Konsequen-
zen fiir die LLB Eingang (Bericht RR SG, 1992a, 1992b). Wohl nicht zuletzt des-
wegen folgte 1993 ein neues Postulat, welches explizit ein Gesamtkonzept fiir die
Ausbildung von Volksschullehrpersonen forderte. Begriindet wurde dieses ins-
besondere mit den neuen Herausforderungen auf allen Stufen, die ein «Mindest-
mass an intellektueller Kapazitit, die ungefihr der Maturitit entspricht» (GRP
SG, 3. Mai 1993, 29. September 1993, 43.93.09), erfordern wiirden. Zudem sei
eine Anpassung an europaische Ausbildungsginge unumginglich. Wahrend die
Regierung signalisierte, dass sie dem Anliegen gegeniiber positiv eingestellt sei,
fand das Postulat im Parlament keine Mehrheit. Moniert wurde insbesondere,
es wiirden die sachlichen Argumente fehlen, die eine Anpassung an europaische
Normen sowie die gymnasiale Vorbildung legitimieren wiirden.

Thematisch dhnliche Aussagen finden sich bereits 1991 im Jahresbericht des
Lehrerinnen- und Lehrerseminars Rorschach: Darin wurden in kritischer
Manier Aussagen zu den sich abzeichnenden Entwicklungen gemacht und es
wurde betont, dass bei einer Anhebung der LLB auf die Tertidrstufe auch in Zu-
kunft eine seminaristische sowie eine Ausbildung fiir Berufsleute méglich sein
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sollte (Seminar Rorschach, 1991, S. 17). Erstaunlicherweise ist dem Jahresbe-
richt vier Jahre spiter ein Sinneswandel zu entnehmen. Im Gegensatz zum Be-
richt von 1991 wurde nun generell die gymnasiale Maturitit als Vorbildung fiir
die Ausbildung der Primarlehrpersonen gefordert (Seminar Rorschach, 1995).

Die Diskussionen um Verinderungen in der LLB liefen im Kanton St. Gallen
also nur zogerlich an. Trotz einzelner Vorstdsse im Parlament erhielt sie von
politischen Akteuren nur wenig Aufmerksamkeit.

3  Impulse durch die Reformvorstésse der EDK

Die 1993 von der EDK lancierten gesamtschweizerischen Reformvorstdsse,
die «Interkantonale Vereinbarung tiber die Anerkennung von Ausbildungs-
abschliissen» (EDK, 1993a) und die «Thesen zur Entwicklung Padagogischer
Hochschulen» (EDK, 1993b), beeinflussten die Debatte um die LLB im Kanton
St. Gallen unterschiedlich.

Den Beitritt zur Vereinbarung tiber die Diplomanerkennung (EDK, 1993a) ra-
tifizierte der Grosse Rat ohne nennenswerte Debatte (GRP SG, 2. Mai 1994,
28. September 1994, 22.93.09). Im Gegensatz dazu 16ste die vom Erziehungsrat
durchgefithrte Vernehmlassung zu den «Thesen zur Entwicklung Pidagogi-
scher Hochschulen» (EDK, 1993a) eine breite offentliche Diskussion aus (Er-
ziehungsrat, 1993). Die Vernehmlassungsergebnisse zeigten, dass die Mehrheit
der Antwortenden die Anhebung der LLB auf die Tertidrstufe befiirwortete.
Dabei sollte der Zugang zur Ausbildung aber nicht ausschliesslich iiber die
gymnasiale Maturitit moglich sein, sondern auch tber alternative Vorbildun-
gen. Breite Unterstiitzung fand auch die Idee einer gemeinsamen Organisation
fur die Ausbildung aller Lehrpersonen. Einzig Vertreterinnen und Vertreter der
PHS sprachen sich gegen eine Zusammenfihrung aus, denn diese wiirde die
stufengerechte Spezialisierung erschweren. Eine Minderheitenposition nahmen
die Vertreterinnen und Vertreter der PHS auch bei der Frage der Angliederung
der PHS an die Universitit ein. Wihrend sie eine solche befiirworteten, lehnte
die Mehrheit der Vernehmlassungsteilnehmenden diese klar ab. Beziiglich des
Standorts der kiinftigen LLB wurde einerseits das Anliegen gedussert, im nord-
lichen und im siidlichen Teil des Kantons je eine Institution zu fithren, ande-
rerseits wurden die Vorteile eines zentralen Standorts hervorgehoben (Erzie-
hungsrat, 1994).

Im gleichen Zeitraum bemiihte sich die Regierung um die Weiterentwicklung
der hoheren Berufsbildung im Bereich Gesundheit, Soziales und Technik. Im
Zuge der gesamtschweizerischen Entwicklungen einigten sich die Ostschwei-
zer Kantone und das Fiirstentum Liechtenstein, die in den genannten Bereichen
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bereits Schulen mit interkantonaler Tragerschaft fiihrten, 1994 darauf, die Fach-
hochschulplanung regional zu koordinieren (AB RR SG 1994, S. 15).) Im Bericht
der Regierung zur Fachhochschulplanung wurde die LLB zwar erwahnt, stellte
aber keinen Bestandteil des prasentierten Fachhochschulkonzepts dar (Bericht
RR SG 1994a). Festgehalten wurde lediglich, dass im Zusammenhang mit der
Planung der Fachhochschulen die Ausbildung der Lehrpersonen aller Stufen
tiberpriift und auf Fachhochschulniveau angehoben werden miisse. Die Ausbil-
dung der Lehrpersonen sei jedoch noch Gegenstand von Abklirungen der EDK,
die es abzuwarten gelte. In Bezug auf die Ausbildung der Real- und Sekundar-
lehrpersonen erwihnte die Regierung zudem, dass eine einheitliche Ausbildung
sowie die Angliederung der PHS an die Universitit St. Gallen in Betracht gezo-
gen wiirden. Im Bericht wurde deutlich, dass die Regierung die Uberpriifung
der Ausbildung fiir Kindergarten- und Primarlehrpersonen getrennt von der
Ausbildung fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe I an die Hand nehmen wollte.
Weiter legte die Regierung einen Bericht zur Zukunft der Universitit vor (Be-
richt RR SG 1994b; GRP SG, 27. November 1995, 40.94.07), in welchem die An-
gliederung der PHS an die Universitit als Option erwahnt wurde, obwohl damit
ein Widerspruch zur ebenfalls im Bericht stehenden Aussage, dass eine Erwei-
terung des Studienangebots nicht vorgesehen sei, erzeugt wurde. Nichtsdesto-
trotz beauftragte die Regierung 1995 eine verwaltungsinterne Arbeitsgruppe
mit der Uberpriifung der Integration der PHS in die Universitit (AB RR SG
1995, S. 100). Im Grossen Rat gab es darauf keine Reaktionen.

In dieser Phase des Reformprozesses zeigt sich, dass die Thesen der EDK die
Diskussion um die Zukunft der LLB dynamisierten. Die Ergebnisse der Ver-
nehmlassung der EDK-Thesen belegen, dass die Mehrheit der Akteure der LLB
bereit war, wesentliche Veranderungen anzugehen (Anhebung auf Tertidrstufe
und Gesamtkonzeption fiir Lehrpersonen aller Stufen). Die Vertreterinnen und
Vertreter der PHS dagegen nahmen eine Minderheitenposition ein, welche von
der Regierung in ihren Absichtserklirungen berticksichtigt wurde.

4  Das Projekt Reform der Lehrerbildung

1995, im Jahr, als die EDK die «Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pi-
dagogischen Hochschulen» (EDK, 1995) veroffentlichte, fasste der Erziehungs-
rat den Beschluss, die Reform der LLB einzuleiten. Dazu wurde die Projekt-
organisation «Reform der Lehrerbildung» gebildet, deren Gesamtleitung dem

s 1994 bestanden in der Ostschweiz drei hohere technische Lehranstalten mit interkanto-
naler bezichungsweise internationaler Trigerschaft und fiir vier weitere Schulen war eine
interkantonale beziehungsweise internationale Trigerschaft in Vorbereitung.
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Leiter der Seminarabteilung Wattwil tibertragen wurde. Das Projekt wurde in
die drei Bereiche Kindergarten/Fichergruppenlehrpersonen, Primarstufe sowie
Sekundarstufe I gegliedert. In jedem dieser Teilprojekte waren jeweils die Lei-
tungspersonen der LLB-Institutionen, zwei Mitglieder der betreffenden pida-
gogischen Kommissionen sowie ein Mitglied des Erziehungsrates vertreten. Zu-
dem wurden Konsultativorgane und eine Begleitkommission mit Vertreterinnen
und Vertretern der Berufsorganisationen sowie der pidagogischen Kommissio-
nen gegrundet (Erziehungsrat, 1995). Die Regierung hatte die Absicht, fiir die
Ausbildung der Kindergarten- und Primarlehrpersonen eine Fachhochschule zu
errichten. Die Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufen sollte wie bis-
her an einer «wissenschaftlichen Hochschule» (AB RR SG 1995, S. 17) erfolgen.
Die Integration der PHS in die Universitdt war zu diesem Zeitpunkt nach wie
vor Gegenstand von Abklirungen. Dies erklirt, warum die PHS, zumindest vor-
laufig, als eigenstindige Institution nicht infrage gestellt wurde. Ende 1995 wur-
den die Absichtserklirungen der Regierung beztiglich der kiinftigen LLB in die
Vernehmlassung geschickt. Auf der Basis der Vernehmlassungsergebnisse be-
schloss der Erziehungsrat im August 1996, dass die Kindergarten- und Primar-
lehrpersonen neu an einer padagogischen Fachhochschule ausgebildet werden
sollten. Aufgrund der von der EDK empfohlenen Mindestgrosse (EDK, 1995)
sollte dafiir ein einziger Standort gewihlt werden. Zu tiberpriifen sei jedoch,
ob die berufspraktische Ausbildung dezentral erfolgen kénne. Die bisherigen
Lehrkategorien sollten beibehalten werden, mit Ausnahme der Handarbeits-
und Hauswirtschaftslehrpersonen, deren Ficher in die entsprechenden Stufen-
ausbildungen integriert wiirden. Fiir die Ausbildung der Primarlehrpersonen
solle grundsitzlich die gymnasiale Maturitit als Vorbildung verlangt werden.
Die Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufe I fand im Beschluss keine
Erwihnung. Laut den Vernehmlassungsergebnissen wurde ein einheitlicher
Ausbildungsgang fir diese Lehrpersonen befiirwortet (Hofacher, 1996).

Im Parlament wurde die Reform der LLB in zwei parlamentarischen Vorstos-
sen thematisiert: Im Rahmen eines Postulats wurde die Informationspolitik
der Regierung tber die Entwicklungen im Bildungssystem kritisiert. Das Be-
dirfnis nach mehr Informationen fand im Grossen Rat jedoch keine Mehrheit
(GRP SG, 9. Mai 1995, 27. November 1995, 43.95.06). Im Frithjahr 1996 wurde
die Frage nach einer padagogischen Fachhochschule im stidlichen Kantonsteil
aufgeworfen. Die Regierung war dem Ansinnen nicht grundsitzlich abgeneigt,
betonte aber, dass bei den Standorten eine Mindestgrdsse garantiert sein miisse
(GRP SG, 7. Mai 1996, §1.96.23). Der Vorschlag wurde letztlich aber nicht wei-
terverfolgt.

Der Erziehungsrat beschloss schliesslich, dass die Projektgruppe «Reform
der Lehrerbildung» ein Konzept fiir die Ausbildung der Kindergarten- und
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Primarlehrpersonen ausarbeiten solle. Dieses lag im September 1997 vor und
wurde in die Vernehmlassung geschickt. Dabei wurden insbesondere Fragen
beziiglich der Ausbildungsdauer, der Zulassung, der Lehrkategorien sowie
des Standortes nochmals aufgegriffen. Fiir die Ausbildung der Kindergarten-
lehrpersonen wurden die Varianten zwei- oder dreijihrige Ausbildung vorge-
schlagen, wobei die lingere Ausbildungsvariante auch zum Unterrichten der
ersten und zweiten Klasse, allenfalls der ersten bis dritten Klasse berechtigen
sollte. Zustimmung fand letztlich aber die kiirzere Variante. Als Zulassungsbe-
dingungen wurden auch der Abschluss einer dreijihrigen Diplommittelschule
(DMS) oder die Berufsmaturitit beftirwortet. Die Vorschlige beziiglich der Zu-
lassung zur Primarlehrausbildung (gymnasiale Maturitit, Aufnahmepriifung
fiir Interessierte mit Berufsmaturitit oder DMS-Abschluss) sowie die Aus-
bildungsdauer von drei Jahren wurden gutgeheissen. Ebenso unterstiitzte die
Mehrheit den Vorschlag, dass Primarlehrpersonen weiterhin als Generalisten
ausgebildet werden. Fiir die Sekundarstufe I hielt man an der Ausbildung von
Fichergruppenlehrpersonen fest. Dazu sollte die Ausbildungsdauer fiir Real-
und Sekundarlehrpersonen angeglichen werden. Fiir die berufspraktische Aus-
bildung und die Berufseinfithrungsphase schlug die Projektgruppe die Schaf-
fung von regionalen didaktischen Zentren (RDZ) vor, was breite Zustimmung
fand (Erziehungsrat, 1997). Welche Konsequenzen die prisentierten Modelle
fir die einzelnen Ausbildungsinstitutionen bedeuteten, wurde erst spiter im
«Amtlichen Schulblatt» kommuniziert: Die Seminare und die Seminarabteilun-
gen sollten zugunsten der Pidagogischen Hochschule aufgehoben, die Ficher
Handarbeit und Hauswirtschaft in die geplanten Regelstudienginge integriert
werden. Die Riumlichkeiten des AHLS sollten von der neuen Piadagogischen
Fachhochschule und der PHS gemeinsam genutzt werden (Amtliches Schul-
blatt, 1997).

Auf dieser Basis formulierte die Bildungsverwaltung schliesslich ein Gesetz
iber die Padagogische Fachhochschule Rorschach (PFR), welches die Regie-
rung dem Grossen Rat Ende 1998 vorlegte (GRP SG, 16. Februar 1999, 22.98.12;
GRU SG, 6. Oktober 1998, 12. Januar 1999, 22.98.12). Die PFR erhielt darin den
Status einer selbstindigen offentlich-rechtlichen Institution, die, entsprechend
dem New-Public-Management-Ansatz (NPM), mittels Globalbudget und
Leistungsauftrag gefithrt wird. Im Leistungsauftrag wird die PFR verpflich-
tet, die Ausbildung der Kindergarten- und Primarlehrpersonen und die Be-
rufseinfithrung anzubieten sowie in Forschung und Entwicklung mit anderen
Hochschulen zusammenzuarbeiten. Weiter sind die Zulassungsbedingungen,
die Einfihrung und Zusammensetzung des Fachhochschulrates (PFR-Rat) als
strategisches Fithrungsorgan sowie die Griindung der regionalen didaktischen
Zentren wichtige Bestandteile des Gesetzes.
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Die Zulassungsmodalititen wurden wie im Konzept vorgeschlagen {ibernom-
men. Die vorberatende Kommission beantragte erfolglos, dass die Zulassung
mit dem Abschluss einer dreijahrigen DMS, der Berufsmaturitit oder der gym-
nasialen Maturitit fur beide Ausbildungsginge gewahrleistet sein sollte. Auf
die Auflistung der Lehrpersonenkategorien wurde im Gesetz verzichtet, damit
eine allfillige kiinftige Einfiihrung der Basisstufe (vgl. den Beitrag von Criblez
und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band) nicht bereits Geset-
zesrevisionen notwendig macht. Auch die Ausbildungsdauer war nicht Gegen-
stand des Gesetzes, trotzdem wurde im Grossen Rat die Dauer der Ausbildung
fur Kindergartenlehrpersonen diskutiert. Die vorberatende Kommission sowie
die Regierung unterstiitzten aus finanziellen Griinden eine zweijahrige Ausbil-
dung. Dariiber, dass die Ausbildung der Primarlehrpersonen drei Jahre dauern
soll, waren sich der Grosse Rat und die Regierung einig.

Zum verabschiedeten Gesetz tiber die PFR ldsst sich zusammenfassend sagen,
dass die Neukonzeption der LLB hauptsichlich in der Verantwortung der Pro-
jektgruppe (Vertreterinnen und Vertreter der Lehrpersonen sowie der Aus-
bildungsstitten) und der Bildungsverwaltung lag. Das Parlament {ibernahm
eine Kontroll- und Legitimationsfunktion. Weiter bedeutete die Schaffung der
dezentralen didaktischen Zentren eine wichtige Kompromisslosung im Hin-
blick auf die Standortfrage. Vermutlich wurde deshalb die Tatsache, dass die
Hauptstandorte der LLB im Norden des Kantons sein wiirden, nicht weiter
angefochten. Mit dem Gesetz wurde die Ausbildung der Kindergarten- und
der Primarlehrpersonen, entsprechend der Idee des NPM, aus der Verwaltung
herausgelost. Die Weiterbildung dagegen beliess man weiterhin in der Verant-
wortung der Bildungsverwaltung. Im Hinblick auf die strategische Fihrung
der LLB ist zu vermerken, dass der Grosse Rat den Einfluss des Erziehungsra-
tes im Rat der PFR per Gesetz abschwichte.

5 Aufbau der neuen Ausbildung der Kindergarten- und
Primarlehrpersonen

Nachdem das Gesetz iiber die PFR im Juni 1999 verabschiedet worden war,
ging es in den folgenden Jahren um die Ausarbeitung der neuen Ausbildung fiir
die Kindergarten- und Primarlehrpersonen.® Parallel zu den kantonsinternen
Reformarbeiten stand der Kanton St. Gallen weiterhin im Austausch mit den
Kantonen der EDK-Ost. Dabei standen hauptsichlich Fragen beziiglich des

6 Zwischenzeitlich hatte die Regierung beschlossen, dass am Lehrerinnen- und Lehrersemi-
nar, an den Seminarabteilungen und am AHLS im Jahr 1999 die letzten Ausbildungsginge
beginnen wiirden. Am Kindergartenseminar lief der letzte Kurs im Jahr 2000 an.
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Leistungsbereichs Forschung und Entwicklung sowie hinsichtlich der Nach-
qualifikation des Personals der kiinftigen LLB zur Debatte.

Kurz nachdem die EDK das Anerkennungsreglement fir die Diplome von Lehr-
personen der Vorschul- und Primarstufe (EDK, 1999) verabschiedet hatte, ka-
men im Grossen Rat erneut die Ausbildungsdauer der Kindergartenlehrperso-
nen sowie die Zulassungsbedingungen zur Sprache. Denn das EDK-Reglement
sah eine minimale Ausbildungsdauer von drei Jahren sowie die gymnasiale
Maturitat als Regelzugang fir diese Studienginge vor. Die Regierung hatte
jedoch im Vorfeld fiir die Kindergartenlehrpersonen eine zweijahrige Ausbil-
dung angekiindigt und als Zulassung die Berufsmaturitit beziehungsweise den
Abschluss einer dreijahrigen DMS festgelegt. Im Rahmen einer Interpellation
bezog die Regierung zu dieser Frage Stellung und kiindigte eine Anpassung im
Sinne des EDK-Anerkennungsreglements an, weil sie die interkantonale Aner-
kennung und damit die gesamtschweizerische Mobilitit nicht gefahrden wollte
(GRP SG, 28. September 1999, §1.99.43). Im Weiteren beschloss die Regierung,
fur die Zulassung ohne gymnasiale Maturitit ein Zusatzmodul in Allgemeinbil-
dung einzufihren (AB RR SG 2000, S. 96).

2000 wihlte der Grosse Rat den Rektor sowie den Rat der PFR.” Dessen Zu-
sammensetzung entspricht der Fraktionsstirke der Parteien im Grossen Rat
(Criblez, Oggenfuss, 2010, S. 296). Der Rektor iibernahm in der Aufbauphase
die Gesamtprojektleitung des Projekts PFR 2003, welches fiinf Teilprojekte
umfasste: 1) Entwicklung des Curriculums unter Einbezug der Bologna-
Deklaration, 2) Aufbau der didaktischen Zentren, 3) Aufbau des Bereiches
Forschung, Entwicklung und Evaluation, 4) Konzept zur Personalentwicklung
sowie §) Ausarbeitung der Ausfiihrungsbestimmungen (Reglemente). Die Wei-
terbildung war weiterhin in der Verantwortung der Bildungsverwaltung und
daher nicht Teil des Projekts PFR 2003. Im Bereich der Personalentwicklung
plante die Projektgruppe in enger Zusammenarbeit mit den Zentralschweizer
Kantonen Nachdiplomstudien fiir kiinftige Dozierende der PFR. Neben dem
Rat der PFR bestand ein weiteres Konsultativorgan, welches der PFR-Rat selbst
ins Leben gerufen hatte und mit welchem eine moglichst breite Abstiitzung der
Konzepte aus den Teilprojekten realisiert werden sollte (PFR 2001). In Zusam-
menarbeit mit der kantonalen Rektorinnen- und Rektorenkonferenz wurde
zudem die Uberfithrung des Personals der bisherigen LLB-Institutionen an die
Kantonsschulen beziehungsweise an die PFR durchgefiihrt. Diese verlief ohne
politische Kontroversen (AB RR SG 2000, S. 96), wohl nicht zuletzt darum, weil
keine Entlassungen notwendig wurden, da bestehende Anstellungsverhiltnisse

7 Zum Rektor der PFR wurde der bisherige Rektor des Lehrerinnen- und Lehrerseminars
Rorschach gewihlt.
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in die Kantonsschulen tiberfithrt werden beziehungsweise durch natiirliche
Abginge und Frithpensionierungen aufgefangen werden konnten. Erste Wah-
len der Dozierenden der PFR durch den PFR-Rat erfolgten Ende 2001. Von
den Bewerberinnen und Bewerbern wurde erwartet, dass sie sich im Rahmen
der ausgearbeiteten Nachdiplomstudien weiterbildeten (PFR 2002a). Erneut
war eine Interpellation Anlass dafiir, dass die Regierung das Parlament tiber die
neusten Entwicklungen im Hinblick auf die Ausgestaltung der Studienginge
informierte. Die Regierung verwies darauf, dass ein Studiengang geschaffen
werden solle, der zu einem Diplom fiir Kindergartenlehrpersonen und Lehr-
personen fir die erste bis dritte Klasse, ein zweiter, der zu einem Diplom fiir
Primarlehrpersonen der ersten bis sechsten Klasse fithrt. Damit wollte man fiir
die allfillige Einfihrung der Basisstufe in der Volksschule geriistet sein und
die Kindergartenausbildung von ihrem «Sackgassenimage» befreien (GRP SG,
9. Mai 2000, §1.00.43).

Der Erziehungsrat und der Rat der PFR verabschiedeten 2002 das Konzept der
didaktischen Zentren. Die vorgesehenen Aufgabenbereiche sollten die Media-
thek, den berufspraktischen Teil der Ausbildung, die Berufseinfiihrung, Bera-
tungsangebote sowie die Weiterbildung amtierender Lehrpersonen und Do-
zierender der PFR umfassen. Die Bildungsverwaltung hatte eine Kommission
mit der Planung der Umsetzung beauftragt. Im August 2003 sollten die ersten
zwel Zentren in Gossau und Rorschach eroffnet werden, die weiteren ein Jahr
spater (PFR 2002b).

Trotz widerspriichlichen Interessenlagen hinsichtlich der Konzeption der
Ausbildung der Kindergartenlehrpersonen hatten die Arbeiten der EDK zur
gesamtschweizerischen Anerkennung der Diplome offensichtlich fiir alle Ak-
teure hohe Prioritit. Denn sonst wire die Anpassung der Ausbildungsdauer
und die Zulassungsbedingung kaum akzeptiert worden. Ungeklart bleibt, wa-
rum das Gesetz iiber die PHR nur einige Monate vor der Veroffentlichung des
EDK-Anerkennungsreglements (EDK, 1999a) verabschiedet wurde, obwohl die
Regierung zuvor argumentiert hatte, dass sie die Vorgaben der EDK abwarten
wolle und der Erziehungsdirektor als Prisident der EDK wahrscheinlich den
Inhalt des Reglements abschitzen konnte. Eine Vermutung ist, dass das Vor-
gehen des Erzichungsdepartementes politisch einfacher umzusetzen war. Das
Beharren des Parlaments konnte als Versuch gedeutet werden, Einfluss auf die
Entscheide der EDK zu nehmen.
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6 Die Reform der Aushildung der Lehrpersonen
der Sekundarstufe I

Wie sich bereits in den Jahren vor 1999 abgezeichnet hatte, erfolgte die Ausbil-
dung der Lehrpersonen der Sekundarstufe I weiterhin an der PHS — und damit
getrennt von den Ausbildungen der Kindergarten- und Primarlehrpersonen. Je-
doch wurde eine Reform dieser Ausbildungsginge von der Regierung bereits an-
gekiindigt und im Jahr 2000 dazu ein Vernehmlassungsverfahren durchgefiihrt.
Im Rahmen einer Interpellation informierte der Erziehungsdirektor zudem dar-
tber, dass aufgrund der Reform der Ausbildung der Kindergarten- und Primar-
lehrpersonen die Frage betreffend Integration der PHS in die Universitit St. Gal-
len zuriickgestellt werde; dies nicht zuletzt, weil das beschrankte Ficherangebot
der Universitit eine Integration erschweren wiirde. Anzustreben sei vielmehr die
Zusammenarbeit der PHS mit der PFR, und zwar insbesondere im Bereich der
Forschung sowie der berufspraktischen Ausbildung an den didaktischen Zentren
(GRP SG, 11. April 2000, §1.00.26). Schliesslich beschloss der Erziehungsrat im
Frithjahr 2001, dass ab 2003 alle Lehrpersonen der Sekundarstufe I an der PHS
ausgebildet werden sollten. Vorgesehen war ein Studiengangsprofil mit einer Un-
terrichtsbefahigung in fiinf Fachern, und zwar fiir alle Typen der Sekundarstufe 1.
Diese Ausbildung sollte vier Jahre dauern. Mit diesen Anpassungen wurden die
Voraussetzungen fiir ein gesamtschweizerisch anerkanntes Diplom geschaffen
(EDK, 1999b). Die Anderung des Gesetzes iiber die PHS kam im April 2002 vor
den Grossen Rat. Die Regierung schlug im Entwurf vor, die Gesetzesinderung
befristet bis im Sommer 2007 anzuwenden, ein moglicher Zusammenschluss der
PHS und der PFR sei zu einem spiteren Zeitpunkt zu prifen. Denn die inhalt-
lichen Reformen der PHS und die Aufbauarbeiten der PFR hitten Prioritit. Die
vorberatende Kommission stellte dann aber den Antrag, den Zusammenschluss
der beiden pidagogischen Hochschulen nicht weiter aufzuschieben und die
Umsetzung in einem Grossratsbeschluss bis 2007 festzulegen. Sie argumentierte
mit Kostengriinden und der Grosse der beiden Institutionen. Schliesslich befiir-
wortete der Grosse Rat mehrheitlich die Zusammenfithrung. Mit demselben Be-
schluss wurde die Namensinderung in «Pidagogische Hochschule Rorschach»
(PHR) beschlossen (GRU SG, 9. April 2002, 23.02.01).

Kurz bevor die PHR 2003 den Betrieb aufnahm, genehmigte das Parlament®
deren Personalverordnung (SG sGS 216.11), die laut Regierung auf den Vor-
gaben der Anerkennungsreglemente der EDK und der Anstellungsverordnung
der Fachhochschule St. Gallen (Fachhochschule Ostschweiz) basierte. Mit der

neuen Personalverordnung wurden ein Jahresarbeitszeitmodell und die Perso-

8 Der Grosse Rat wurde 2003 in Kantonsrat umbenannt.
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nalkategorien Angehorige des Rektorats, Dozierende, wissenschaftliche Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Praktikumslehrpersonen eingefiihrt. Die
verlangte Nachqualifikation fir ehemalige Seminarlehrpersonen, die nun an der
PHR arbeiten wiirden, rechtfertige deren Entlohnung auf Fachhochschulstufe.
Weiter wurde der Leistungsauftrag dem Kantonsrat zur Kenntnisnahme vorge-
legt. Der Leistungsauftrag wird seither jahrlich vom Rat der PHR vorbereitet
und von der Regierung erteilt. Darin werden Auftrige in den Bereichen Aus-
bildung, Weiterbildung, Forschung und Entwicklung sowie Dienstleistung mit
Zielvorgaben formuliert. Im Zusammenhang mit dem Forschungsauftrag wurde
die Pidagogische Arbeitsstelle, die bisher bei der Bildungsverwaltung angesie-
delt war, an die PHR iberfithrt (Amtliches Schulblatt, 1999). Grosse Diskus-
sionen 16ste die Umsetzung des Konzepts der didaktischen Zentren aus. Die
Regierung schlug aus Spargriinden vor, die Inbetriebnahme nicht wie geplant
bis 2004, sondern mit gekiirzten Leistungsauftrigen bis 2006 umzusetzen. Die
vorberatende Kommission hingegen beantragte die vollstindige Umsetzung an
allen Standorten bis 2006, weil der regierungsritliche Vorschlag keine wesentli-
chen Einsparungen bringen wiirde. Der Antrag der vorberatenden Kommission
wurde denn auch angenommen (KRU SG, 25. Mirz 2003, 26.03.01).

In dieser Phase des Reformprozesses war die Zusammenfiihrung von PHR und
PHS von grosser Bedeutung, wobei vor allem das Parlament eine rasche Umset-
zung forderte, weil die Filhrung zweier separater Institutionen sich finanziell
kaum legitimieren liess. Hingegen wurde die versprochene dezentrale Struktur
des berufspraktischen Teils der LLB (in den didaktischen Zentren) trotz pre-
kirer Finanzlage vom Parlament gutgeheissen. Mit der Vereinheitlichung der
Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufe I wurde die Hierarchisierung
der Lehrpersonenkategorien auf der Sekundarstufe I vollstindig aufgehoben
(einheitliches Diplom fiir alle Schultypen). Die Anpassung schien aufgrund der
Vorarbeiten der EDK erforderlich, denn im Bereich der Volksschule zeichnete
sich damals noch keine strukturelle Veranderung der Sekundarstufe I in Rich-
tung kooperative oder integrative Schulformen ab.

7 Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter einem Dach

Die ersten Jahre nach der Eroffnung der PHR galten der Zusammenfithrung der
beiden LLB-Institutionen zur Pidagogischen Hochschule St. Gallen (PHSG).
Dabei handelte es sich um die Zusammenfiihrung zweier unterschiedlicher
Schulkulturen: Auf der einen Seite stand mit der PHR eine neue Institution,
deren Personal bereits bedeutsame Verinderungen erlebt hatte. Auf der ande-
ren Seite stand die PHS, eine fast zwanzigjahrige Institution, die sich in den



194 Chantal Oggenfuss

Grundziigen kaum verindert hatte und sich zudem tendenziell als universi-
tare Einrichtung verstand. Bei der Verabschiedung des Gesetzes tiber die PHSG
wurde im Kantonsrat deshalb mehrmals betont, dass es sich bei der Zusam-
menfihrung um eine besondere Herausforderung handle (KRU, 28. Juni 2005,
31. Oktober 2005, 22.05.04; KRP SG, 29. November 2005, 22.05.04). Die for-
male Uberfiithrung verlief relativ problemlos, wenn auch innerhalb der neuen
Institution vereinzelt Probleme auftauchten.

2006 wurde das auf der Basis des bestehenden PFR-Gesetzes entworfene Ge-
setz iber die PHSG im Kantonsrat behandelt. Im Gegensatz zu frither waren
Fragen betreffend die Zulassung, die Ausbildungsdauer sowie den Standort
nicht mehr Gegenstand der Debatten. So wurde die gymnasiale Maturitit
einheitlich als Zulassungsbedingung fiir alle Studienginge verankert. Und die
Regierung war weiterhin befugt, Inhaberinnen und Inhaber anderer Diplome
(DMS und Berufsmaturitit) mit dem Nachweis von zusitzlicher Allgemein-
bildung zuzulassen. Auch die Personalverordnung der PHR wurde praktisch
unverandert ibernommen, obwohl dies fiir das Personal der PHS in doppelter
Hinsicht negative Folgen hatte: Die Lohne wurden tiefer eingestuft, zugleich
umfasste der neue Berufsauftrag ein hoheres Pensum, denn im Gesetz iiber die
PHSG ist neu auch die Berufseinfithrung als Auftrag der LLB-Institutionen ver-
ankert. Auf Antrag der vorberatenden Kommission wurde die Vertretung des
Erziehungsrates im Rat der PHSG nicht mehr gesetzlich vorgeschrieben, somit
wurde die LLB vollstindig aus der Verwaltung herausgelost (KRP SG, 29. No-
vember 2005, 22.05.04, KRU SG, 28. Juni 2005, 26.05.03). Eine Ausnahme stellt
die Weiterbildung dar, die nach wie vor in der Verantwortung der Bildungsver-
waltung liegt, wobei umfassendere Nachdiplomstudien in Kooperation mit der
PHSG angeboten werden sollen.

2006 wihlte der Rat der PHSG den Rektor® und im September 2007 wurde die
PHSG mit Standorten in Gossau, Rorschach und St. Gallen eroffnet. Im Jahr
2009 brachte eine einfache parlamentarische Anfrage den Abgang zweier Schul-
leitungsmitglieder, die zum ehemaligen Personal der PHS gehorten, zur Sprache.
Dabei wurde gemutmasst, dass deren Abgang mit der Zusammenfihrung in
Zusammenhang stehe. Die Regierung monierte in ihrer Antwort, dass die Zu-
sammenfiihrung zweier Institutionen Gewohnung brauche, weshalb der Rat der
PHSG beim Aufbau der neuen Fithrungsstruktur bewusst darauf verzichtet hatte,
das Prorektorat der Ausbildung fiir die Sekundarstufe I mit dem der Ausbildung
fir die Vorschul- und Primarstufe zusammenzulegen (KRP SG, 13. Januar 2009,
61.09.03). Im gleichen Jahr wurde eine Interpellation eingereicht, in der ebenfalls

9 Zur Wahl traten beide amtierenden Rektoren der fritheren Institutionen an. Wohl auch des-
halb wurde die Regierung im Vorfeld vom Kantonsrat kritisiert, die Stelle sei nur kantonal
ausgeschrieben worden (KRP SG 3. April 2006, §1.06.20, sowie AB RR SG 2006, S. 118).
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Abb. 13: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton St. Gallen um 2007
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Kritik an der Fithrungsstruktur respektive an den fehlenden Mitspracherechten
in der PHSG formuliert wurde (KRP SG, 21. April 2009, §1.09.43).

Mit der Griindung der PHSG wurde in einem zweiten Reformschritt die ge-
samte LLB aus der Bildungsverwaltung herausgelost und dem Rat der Pida-
gogischen Hochschule unterstellt. Die Weiterbildung der Lehrpersonen stellt
nach wie vor eine Ausnahme dar, weil diese nicht in den Institutionalisierungs-
prozess der PHR und spiter der PHSG mit einbezogen wurde. Deren Steuerung
durch die Verwaltung bleibt, auch wenn Angebote in Kooperation mit der PHR
und spiter mit der PHSG organisiert werden. Die Probleme in Zusammenhang
mit der Personalfiihrung nach der Fusion (Abginge von Schulleitungsmitglie-
dern, Kritik am Rektor) bestitigen die Vermutung, dass erstens die Zusammen-
fihrung der unterschiedlichen Schulkulturen mit Schwierigkeiten verbunden
war und dass zweitens der zu Beginn bestehende Widerstand gegen eine Ge-
meinschaftslosung intern vereinzelt noch vorhanden war.

8 Fazit

Die Harmonisierungsbemiithungen der EDK bestimmten die Reform der LLB
im Kanton St. Gallen wesentlich mit, wobei insbesondere die Vereinbarung tiber
die Diplomanerkennung und die Thesen zu den padagogischen Hochschulen
Anpassungsdruck erzeugten. Die Tatsache, dass der Erziehungsdirektor bereits
seit 1992 Vorstandsmitglied und ab 1998 gar Prasident der EDK war, mag den
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Anpassungsdruck zusitzlich verstirkt haben. Gesamthaft lisst sich sagen, dass
aufseiten der Regierung eine konsensorientierte Strategie erkennbar ist, die dar-
auf abzielte, die kiinftige LLB an den Vorgaben der EDK auszurichten. Mégliche
Konflikte versuchte sie durch Verhandlung und Kompromisse zu verhindern
und traf in dieser Hinsicht gezielte Vorkehrungen. So waren die Regierung und
die Projektgruppe Reform der Lehrerbildung beispielsweise gut darauf vor-
bereitet, dass sich verschiedene Akteure gegen die Auflosung der dezentralen
Struktur der LLB auflehnen konnten. Mit dem Vorschlag, regionale didaktische
Zentren (RDZ) zu schaffen, gelang es, die verschiedenen Interessen beziiglich
der Standortfrage unter einen Hut zu bringen. Eine weitere Gruppe potenzieller
Opponenten, die Vertreterinnen und Vertreter der PHS, konnte beschwichtigt
werden, indem fir die erste Phase des Reformprozesses an der PHS als eigen-
standiger Institution festgehalten und damit ein allfilliger Statusverlust durch
die Zusammenfiihrung mit den Seminaren verhindert wurden. Die ausbleiben-
den Alternativen fir eine institutionelle Reform der ehemaligen PHS fiihrten
letztlich doch zu einer Gesamtintegration in die Strukturen der neuen PHSG.
Im Gegensatz zur hoheren Berufsbildung war fiir die LLB eine regionale Lo-
sung zu keinem Zeitpunkt eine Option, hitte doch der Kanton St. Gallen als
grosster Kanton der Region im Falle eines Konkordats die grosste finanzielle
Last tragen miissen. Richtet man den Blick auf die durch den Reformprozess
veranderten Steuerungsstrukturen in der LLB, so stellt man fest, dass der Erzie-
hungsrat als ehemals zentraler steuernder Akteur im Verlauf des Reformpro-
zesses an Einfluss verlor. Mit dem Gesetz tiber die PHR verblieben ihm noch
zwei Sitze im Rat der PHR, im Gesetz iiber die PHSG dagegen ist die Vertretung
des Erziehungsrates schliesslich gar nicht mehr festgeschrieben. Als neuer Rat
tibernahm der Rat der PHR beziehungsweise der PHSG die Funktion des Erzie-
hungsrates. Im Gegensatz zum Erziehungsrat ist der Rat der PHR (bzw. PHSG)
jedoch ausschliesslich fiir die LLB zustindig, was eine intensivere Auseinander-
setzung mit Detailfragen ermoglicht.
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(Unvollstandiger) Regionalisierungs- und
Verstaatlichungsprozess

Lehrerbildungspolitik im Kanton Zug

CHRISTINA HUBER

Bis 2013 unterstand die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) im Kanton Zug
privaten Trigerschaften, wobei die in den 1990er-Jahren einsetzenden Reform-
prozesse diesbeziiglich einen Wandel ausgeldst hatten, der zunichst noch hef-
tig, aber erfolglos bekdmpft wurde.

Die Analyse der Reformprozesse im Kanton Zug macht eine ambivalente Hal-
tung des Kantons in LLB-Fragen deutlich: Einerseits engagierte sich der Kanton
Zug im Rahmen der Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (IEDK)!
fiir den Bildungsraum Zentralschweiz und damit verbunden auch fiir eine zen-
tralschweizerische LLB. Andererseits verteidigte man den Zuger Standort und
die seminaristische Tradition vehement und setzte sich gegen das Diktat der
Schweizerischen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) zur
Wehr. Erst mit dem per EDK-Mehrheitsbeschluss gefillten Erlass der Anerken-
nungsreglemente konnte dieser Widerstand gebrochen werden.

1 Ausgangslage (vor 1990)

Im Kanton Zug gab es eine Tradition der privaten LLB, die von Ordensge-
meinschaften oder christlichen Triagerschaften gefiihrt wurde. Das Angebot
umfasste seminaristische Studienginge fiir die Primar- (fiinf Jahre) und Kin-
dergartenstufe (drei Jahre) sowie Handarbeit und Hauswirtschaft (fiinf Jahre;
nur Handarbeit: vier Jahre). Die Ausbildungen erfolgten geschlechtergetrennt
an drei Seminaren. Wihrend die beiden Frauenseminare, Heiligkreuz in Cham
und Bernarda in Menzingen, alle Studienginge anboten, bot das Mannersemi-
nar St. Michael in Zug ausschliesslich die Primarstufenausbildung an.

1 Die Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (IEDK, seit 2000 Bildungsdirekto-
renkonferenz Zentralschweiz, BKZ) umfasst die Kantone Luzern, Uri, Schwyz, Obwal-
den, Nidwalden, Zug sowie phasenweise Wallis.
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Abb. 14: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Zug um 1990
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Als private Einrichtungen waren die drei Seminare autonom, doch erforderte
die Verleihung kantonaler Lehrpatente, dass sie vom kantonalen Erziehungsrat®
beaufsichtigt wurden und die kantonale Diplompriifungsverordnung (ZG GS
21, S. 305) befolgten. In dieser Verordnung legte der Erziehungsrat Prifungs-
stoff, -ficher, -zulassung sowie die Bestehensnormen fest. Seit die Seminare die
Anerkennung als Maturititsschulen hatten, orientierten sie sich, insbesondere
was die Anstellung des Lehrpersonals fiir die allgemeinbildenden Ficher be-
traf, auch an den kantonalen Vorschriften fiir die Mittelschulen.

Weitere Steuerungsmoglichkeiten hatte der Kanton tber die Finanzierung der
Ausbildung von Zuger Studierenden. Die Gewihrung solcher Beitrige lag in
der Kompetenz des Parlaments und beschrinkte sich nicht auf die innerkanto-
nalen Ausbildungsangebote, sondern schloss ausserkantonale’ mit ein. Zudem
waren diese Beitrige an Pflichten — etwa die Orientierung der Lohnpolitik am
Beamtenbesoldungsgesetz oder Mitsprache- und Einsichtsrechte des Kantons
hinsichtlich Budgetierung und Rechnungsablage — gebunden (Schulgesetz vom
31. Oktober 1968 [ZG GS 19, S. 481], Art. §8; KRV ZG §602). Dem Kanton
waren also de jure Steuerungsmoglichkeiten gegeben. Die Analyse der Quellen
legt aber nahe, dass die Steuerung keinesfalls hierarchisch verlief, sondern viel-
mehr in Form von Verhandlungen zwischen Kanton und Seminaren erfolgte,
die haufig auf Initiative der Seminare aufgenommen wurden.

2 Der Erziehungsrat war ein Gremium bestehend aus sieben Mitgliedern, die vom Regie-
rungsrat gewahlt wurden. Prisident war von Amts wegen der Erziehungsdirektor. Die
Aufgaben des Erzichungsrates umfassten unter anderem die Schulaufsicht und den Erlass
von Lehrplinen (ZG GS 19, S. 481; ZG GS 21, S. 931).

3 Zentralschweizer Reallehrerbildung, Heilpidagogisches Seminar Ziirich, Evangelisches
Seminar Unterstrass Ziirich, Universititen, Kleinklassen- und Sonderschullehrerausbil-
dung Luzern; ab 1991 Zusatzausbildung fiir Lehrpersonen fiir Werkschulen Luzern.



Zuger Lehrerbildungspolitik 203

Da im Kanton Zug nicht Lehrpersonen fiir alle Schulstufen ausgebildet wur-
den, war er seit je auf interkantonale Zusammenarbeit angewiesen. Bedeutende
Partner waren die anderen Zentralschweizer Kantone, mit denen der Kanton in
der IEDK zusammengeschlossen war. Die regionale Zusammenarbeit im Bereich
der LLB konzentrierte sich dabei vor allem auf die Sekundarstufe I. So fihrte
zwischen 1966 und 1983 die Interkantonale Oberstufenkonferenz (IOK) un-
ter Aufsicht der IEDK berufsbegleitende Ausbildungskurse fir Reallehrkrifte
durch. Und im Zuge der in den 1970er-Jahren initiierten, aber letztlich nie reali-
sierten Oberstufenreform griindete die IEDK 1974 den Zentralschweizerischen
Beratungsdienst fur Schulfragen (ZBS),* dessen Mandat unter anderem die Er-
arbeitung eines Konzepts fiir die Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekun-
darstufe I umfasste. Aus dieser Arbeit resultierte einerseits die Innerschweizer
Seminardirektorenkonferenz, ein Austauschforum fiir die regionale Zusam-
menarbeit, andererseits die Idee der Schaffung einer zentralschweizerischen
Einrichtung zur Ausbildung von Real-, Sekundar- und Gymnasiallehrpersonen,
die der damals geplanten Universitit Luzern angegliedert werden sollte (ZBS,
1977, S. 5 ff.). Nachdem dieses Universititsprojekt 1978 in einer Volksabstim-
mung gescheitert war, mussten Alternativldsungen, insbesondere eine Nachfol-
gelosung fiir die bisherige IOK-Reallehrerausbildung, gefunden werden. Diese
bestand in der Schaffung der Zentralschweizerischen Reallehrerausbildung,
welche vom Kanton Luzern im Einvernehmen mit den anderen Zentralschwei-
zer Kantonen gefiihrt wurde (EDK JB 1981/82, S. 20; EDK JB 1982/83, S. 24).
Im Gegensatz zur privaten Grundbildung wurde die Fortbildung kantonal
organisiert (ZG GS 19, 481). Dariiber hinaus existierte auf regionaler Ebene
seit Mitte der 1970er-Jahre eine Austausch- und Koordinationsplattform der
kantonalen Weiterbildungsverantwortlichen, die Zentralschweizerische Ar-
beitsgemeinschaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung (ZBS, 1995, S. 3 f.),
die neben dem ZBS als wesentliche Akteurin dafiir sorgte, dass die regionale
Zusammenarbeit in diesem Bereich verstirkt wurde.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Grund- und Fortbildung
vor 1990 im Kanton Zug getrennt waren. Wihrend die Fortbildung dem Kan-
ton angegliedert war, befand sich die Grundbildung in der Hand von christ-
lichen Trigerschaften. Nichtsdestotrotz konnte der kantonale Erziehungsrat
tber die Patentvergabe Einfluss auf die Ausbildung nehmen. Das Parlament

4 Der ZBS entstand 1974 als gemeinsames Planungsorgan fiir die Reformen der Volksschul-
oberstufe, 1978 wurde das Aufgabengebiet auf die ganze obligatorische Schulzeit ausge-
weitet. 1999 wurde der ZBS durch die Bildungsplanung Zentralschweiz abgelost, welche
bis 2006 Bestand hatte. Am 1. Januar 2007 iibernahm das Regionalsekretariat der Bil-
dungsdirektorenkonferenz Zentralschweiz (BKZ) die Koordinationsaufgaben der Volks-
schulen in der Zentralschweiz.
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dagegen setzte sich vor 1990 kaum mit der LLB auseinander, weswegen man
den Kanton Zug zu diesem Zeitpunkt auch nicht als LLB-Kanton im klassi-
schen Sinne bezeichnen kann, obwohl im Kanton Studienginge fiir Kinder-
garten- und Primarstufe sowie Fachlehrpersonen angeboten wurden. Zur Ver-
vollstindigung des Ausbildungsangebots war der Kanton auf ausserkantonale
Ausbildungsangebote angewiesen. Fiir den Bereich der Ausbildung fiir die
Sekundarstufe I konzentrierte man sich stark auf den Bildungsraum Zentral-
schweiz, der ein eigenstindiges Angebot in diesem Bereich realisieren wollte.
Auffallend ist, dass man — im Gegensatz zum Ausbildungsbereich — im Bereich
der (kantonal organisierten) Fortbildung wesentlich frither und auf wesentlich
hoherem Niveau mit einer Koordination innerhalb des Bildungsraumes Inner-
schweiz begann, was darauf zurtckgefiihrt werden kann, dass dieser Bereich
vollstindig kantonal organisiert war.

2  Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gerdt in Bewegung
(1990-1995)

Zu Beginn der 199cer-Jahre lancierte die Regierung eine Totalrevision des
Schulgesetzes, die auch die LLB tangierte: Die Grindung eines kantonalen
Lehrerinnen- und Lehrerseminars wurde in Betracht gezogen, letztlich wurde
aber aus Kostengriinden und weil man die Existenz der privaten Seminare nicht
gefihrden wollte, darauf verzichtet (KRV ZG 7033, S. 35 f.). Das Schulgesetz
wurde aber durch einen Paragrafen zur <Lehrerausbildung> erginzt, mit dem
der Kanton dazu verpflichtet wurde, die Voraussetzungen daftr zu schaffen,
dass geniigend Lehrpersonal fiir die Schulen zur Verfiigung stehe. Zudem
wurde die bisherige Finanzierungspraxis gesetzlich festgeschrieben und als
neue Regelung war vorgesehen, dass der Regierungsrat den Seminaren in be-
sonderen Fillen zusitzliche Betriebsbeitrige gewahren kann (KRV ZG 6655,
S. 29 f,, Schulgesetz vom 27. September 1990 [ZG GS 23, S. 693]).

Dies muss im Zusammenhang mit den Nachwuchsproblemen der Ordensge-
meinschaften gesehen werden, die zu einer vermehrten Anstellung von welt-
lichem Lehrpersonal und damit zu kaum mehr tragbaren finanziellen Mehr-
belastungen der Seminare fithrten. Die Seminare baten den Kanton deshalb
um zusitzliche finanzielle Unterstiitzung. Der Kanton verlangte im Gegen-
zug Strukturbereinigungen und forderte insbesondere die Frauenseminare auf,
die Studienginge untereinander aufzuteilens Die Defizite konnten dadurch

s So wurde ab dem Schuljahr 1994/95 in Menzingen nur noch die Ausbildung zur Primar-
lehrerin und in Cham nur noch die Ausbildungen zur Kindergirtnerin sowie zur Hand-
arbeits-/Hauswirtschaftslehrerin angeboten.
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gemindert, aber nicht vollstindig verhindert werden, weshalb das Parlament
allen drei Seminaren zusitzliche Standortbeitrige gewihrte (KRV ZG 7770,
KRP ZG, 17. Dezember 1992, Art. 513). Angesichts der Tatsache, dass «sich die
Lehrerausbildung allgemein in einem tiefgreifenden Umbruch befindet» (KRV
ZG 7863, S. 8), wollte man die Existenz der Seminare vorliufig sichern und
damit auch «Zeit fiir grundsitzliche Uberlegungen» (ebd.) gewinnen. Mit der
stirkeren Verankerung der LLB im Schulgesetz sowie der Gewihrung zusitzli-
cher Finanzen tibernahm der Kanton mehr Verantwortung und versuchte auch
vermehrt bei inhaltlichen Fragen einzugreifen: Neben der geforderten Struk-
turbereinigung formulierte die parlamentarische Kommission einen <Wunsch-
katalog> mit Anregungen zur Ausgestaltung der Ausbildung sowie zur Zusam-
menarbeit der Seminare (KRV ZG 7863, S. 7 1.).

Das neue Schulgesetz hatte weitere Auswirkungen auf die Handarbeits- und
Hauswirtschaftslehrerinnenbildung: Die gesetzliche Verankerung einer glei-
chen Ausbildung fiir Knaben und Midchen fithrte dazu, dass weniger Handar-
beit unterrichtet wurde. Zudem sahen sich Handarbeits- und Hauswirtschafts-
lehrerinnen immer ofter mit der Forderung konfrontiert, zusitzlich Zeichnen
und Werken zu unterrichten. Aus diesem Grund erginzte der Erziechungsrat
1993 auf Antrag der beiden Frauenseminare die Handarbeits- und Hauswirt-
schaftslehrdiplome um die Lehrbefahigung fiir diese beiden Facher und dehnte
sie 1997 auf die Sekundarstufe I aus (Seminar Bernarda, 1994, S. 9; Seminar
Heiligkreuz, 1993, S. 7; ZG GS 24, 291; ZG GS 25, 665).

Mit Verweis auf die gesamtschweizerischen und europiischen Debatten sowie
die Entwicklungen im Volksschulbereich wurde die LLB zu einer der Schliissel-
fragen fiir die Zusammenarbeit im Bildungsraum Zentralschweiz erklirt: «Die
Strukturfrage in der Primarlehrerbildung steht an. Die Entwicklung im Bereich
Handarbeit/Werken wirft Fragen nach der zukiinftigen Ausbildung der Hand-
arbeitslehrerinnen auf und damit nach der Arbeitsteilung in der Primarschule
ganz allgemein. Und wie sollen die Lehrpersonen fur die Orientierungsstufe
ausgebildet werden?» (ZBS, 1992, S. 3 .).6

In einem ersten Schritt verabschiedete die IEDK das «Regionale Schulabkom-
men Innerschweiz» (1993) und regelte damit die Studierendenfreiziigigkeit im
postobligatorischen Schulbereich und damit auch im Bereich der LLB. Zudem
formulierten die IEDK-Kantone eine gemeinsame Vernehmlassungsantwort
zu den EDK-Thesen (1993), und mit Ausnahme des Kantons Zug sagten sie
diesen ihre Unterstiitzung zu (IEDK, 1995, S. 15). Der Kanton Zug erkannte

6 Seit den 1970er-Jahren versuchte man in der Innerschweiz eine gemeinsame Reform der
Sekundarstufe I hin zu einer Orientierungsstufe zu realisieren. In diesem Zusammenhang
wurde in den 1990er-Jahren gefordert, dass die Ausbildung der Sekundarlehrpersonen stu-
fenbezogen erfolgen muss (vgl. Oggenfuss, Winiger, 1995, S. 4).
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zwar grundsitzlich die Reformbediirftigkeit der LLB an, doch betonte er, dass
«Optimierungen [...] nicht nur in Form der vorgeschlagenen Padagogischen
Hochschulen erfolgen» sollen, sondern dass «mit der gleichen Sorgfalt» auch
die «Weiterentwicklungsmoglichkeiten der seminaristischen (integrierten)
Lehrerbildung, welche die Allgemeinbildung mit der Berufsbildung verbindet»
(KRV ZG 227.2/864s5, S. 3), geprift werden miissten. Diese Position wurde vom
Parlament unterstiitzt und im August 1995 mittels einer breit abgestiitzten Mo-
tion betreffend «LLB im Kanton Zug (Erhaltung der Lehrerinnen- und Lehrer-
seminare)» bekraftigt, da man «eine eurokompatible Ausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer an padagogischen Hochschulen als die einzige richtige Losung
zu propagieren» (KRP ZG, 29. Juni 1995, S. 323) als falsch erachtete. Obwohl
der Kanton Zug den von der EDK vorgeschlagenen Entwicklungsrichtungen
skeptisch gegeniiberstand, beantragte die Regierung dem Kantonsparlament
1994 den Beitritt zur interkantonalen Diplomanerkennungsvereinbarung. Das
wesentliche Beitrittsmotiv bestand darin, dass man sich ein Mitspracherecht
in der Anerkennungsbehorde EDK sichern wollte, nicht zuletzt, um die Zuger
Lehrerbildungspolitik zu stirken (KRV ZG 166.1/8364; 166.3/8481).

In regionaler Hinsicht wurde insbesondere vonseiten des ZBS infolge der ge-
meinsamen Vernehmlassung zu den EDK-Thesen und vor allem aufgrund der
im Kanton Luzern bereits laufenden Bestrebungen einer Tertiarisierung der
LLB’ die gemeinsame Weiterentwicklung der LLB forciert. Damit wollte man
den luzernischen Alleingang unterbrechen und der Tatsache Rechnung tragen,
dass «die Komplexitit der entstehenden Aufgaben nicht mehr von einzelnen
Kantonen und Institutionen allein bewiltigt werden» (IEDK, 1995, S. 7) kann.
Im Oktober 1994 beauftragte die IEDK den ZBS mit der Erarbeitung eines Rah-
menkonzepts. Dieses sollte mit den Luzerner Reformbestrebungen koordiniert
werden, weswegen beide Projektleitungen der gleichen Person tibergeben wur-
den (IEDK, 1995).

Der Kanton Zug war ambivalent in der Frage der regionalen Entwicklung:
Einerseits wollte man an der seminaristischen Tradition festhalten, wofiir man
sich auch auf Ebene der EDK einsetzte. Andererseits erkannte die Regierung,
dass die EDK-Anerkennung der Ausbildungen zwingend notwendig war, und
betonte, dass sie «eine Harmonisierung der LLB in der Innerschweiz gemiss

7 1993 verdffentlichte der Luzerner Erziehungsrat unter dem Titel «Optionen 93» seine
Ideen zur Weiterentwicklung der Lehrpersonenbildung und erklirte seine Priferenz fiir
die Errichtung einer pidagogischen Hochschule in Luzern. Ebenso verlangte in diesem
Jahr das Luzerner Kantonsparlament einen Planungsbericht tiber die Lehrerinnen- und
Lehrerbildung im Kanton Luzern, in dem explizit der seminaristische Weg in die Abkli-
rungen mit einbezogen werden sollte. Diese Entwicklungen miindeten in die Erarbeitung
einer Gesamtkonzeption (Regierungsrat Kanton Luzern, 1999).
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dem IEDK-Projekt als sinnvoll [erachtet], besonders da im obligatorischen
Schulbereich bereits zusammengearbeitet wird» (KRV 227.2 / 8645).

Die regionale Zusammenarbeit im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerfort-
bildung wurde weiter verstirkt und ein Projekt zur «Zusammenarbeit in der
Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung» (ZBS, 1995, S. 3) lanciert, das zeigte, dass
mit Ausnahme des Kantons Luzern alle Kantone auf Zusammenarbeit ange-
wiesen waren, wenn sie die Qualitit der Fortbildung erhalten und kiinftigen
Anspriichen anpassen wollten.

Zusammentfassend zeigt sich, dass der Kanton Zug mit der Revision des Schul-
gesetzes mehr Verantwortung fir die LLB Ubernommen hatte, insbesondere
indem er sich finanziell stirker daran beteiligte und teilweise auch in die In-
halte eingriff (wenn auch immer noch moderat im Vergleich zu anderen Kanto-
nen). Die Quellen zeigen, dass die Seminare eine enge Zusammenarbeit mit der
Erziehungsdirektion und dem Erziehungsrat pflegten und dass (strategische)
Entscheide in der Regel gemeinsam gefillt wurden.

Auf regionaler Ebene starteten in dieser Phase die Diskussionen um die gemein-
same Weiterentwicklung der LLB in der Bildungsregion Zentralschweiz. Lu-
zern, der grosste Kanton der Region, lancierte bereits Anfang der 1990er-Jahre
Reformbestrebungen, die man mit dem regionalen Projekt stoppen wollte.

In Bezug auf die Rolle des Kantons Zug in Fragen der interkantonalen Zusam-
menarbeit konnen Ambivalenzen ausgemacht werden: Einerseits unterstitzte
man das Anliegen einer Harmonisierung der LLB in der Zentralschweiz, ande-
rerseits wollte man an der eigenen, seminaristischen Tradition festhalten.

3  Regionale Neukonzeption der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
und Zuger Widerstand (1995-1998)

Bereits Ende 1995 ging das «<Rahmenkonzept zur Weiterentwicklung der LLB
in der Innerschweiz» (IEDK, 1995) in die Vernehmlassung.® Im Wesentlichen
sah das Konzept vor, dass eine regionale Pidagogische Hochschule Zentral-
schweiz (PHZ) im Verbundsystem, das heisst mit Gbergreifender Leitung, aber
an drei teilautonomen Schulen, gegriindet werden sollte. Man entschied sich aus
mehreren Griinden fiir diese dezentralisierte Form: Zum einen galt es den po-
litischen Willen der drei bisherigen LLB-Kantone zu berticksichtigen und das

8 Ebenso wurde das Luzerner Lehrerbildungsprojekt verdffentlicht. Die beiden Projekte
wurden in enger Zusammenarbeit erarbeitet und in den Projektberichten identische Emp-
fehlungen formuliert. Die Hauptdifferenz zwischen den beiden Berichten liegt darin, dass
die Luzerner Version auftragsgemiss auch Entwicklungsmoglichkeiten des seminaristi-
schen Wegs aufzeigte (IEDK, 1995; Projekt LLB LU, 1995).
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bestehende Potenzial zu nutzen. Zweitens wollte man die schulpraktische Aus-
bildung sowie die Schulentwicklungs- und Forschungsprojekte regionalisieren.
Drittens erhoffte man sich dadurch grossenmissig tiberschaubare Ausbildungs-
stitten und schliesslich eine hohere Attraktivitit, wenn die Ausbildung wohn-
ortsnah stattfindet. An der PHZ sollten stufenbezogene Ausbildungen fiir alle
Volksschullehrkategorien angeboten werden, und zwar durch ein gemeinsames
padagogisches Grundjahr mit anschliessender stufenbezogener Ausbildung.
Konkret wollte man folgende drei Ausbildungen anbieten: a) Eingangsstufen-
lehrpersonen (Schuljahre —2 bis +2; Dauer: drei Jahre), b) Mittelstufenlehrper-
son (+3 bis +6; drei Jahre), c) Sekundarstufe-I-Fachgruppenlehrpersonen (+6
bis +9, Lehrbefihigung fiir vier Facher, vier Jahre). Fiir die Zulassung sah man
die gymnasiale Maturitit sowie ein Aufnahmeverfahren fiir Quereinsteigende
vor, fiir welche tiberdies ein Vorbereitungsstudium vorgesehen war. Dariiber
hinaus war eine zweijihrige Zusatzausbildung fir schulische Heilpadagogik
vorgesehen. Hinsichtlich der finanziellen Auswirkungen der Reform rechnete
man mit Kostensteigerungen aufgrund der lingeren Ausbildungsdauer, der
Gehaltsanpassungen bei den Ausbildenden sowie wegen der Erweiterung des
Leistungsauftrages und des Ausbildungsangebots. Von den Synergien und Aus-
lastungsverbesserungen, der Reduktion der organisierten Unterrichtszeit und
des Ausbildungsbedarfs infolge einer erhofften Erhohung der Verweildauer im
Beruf, erhoffte man sich jedoch auch Sparpotenzial (IEDK, 1995).

Die IEDK-Kantone begriissten im Grundsatz die Schaffung einer PHZ. Auch
der Kanton Zug betonte in seiner Vernehmlassung, dass er sich fiir die Sekun-
darstufen-I-Ausbildung sowie die Ausbildung in der schulischen Heilpadago-
gik und hinsichtlich der Bereiche Forschung und Entwicklung sowie Fortbil-
dung in jedem Fall an dieser beteiligen werde. Kritischer gab sich der Kanton
bei der Ausbildung fiir die Primarstufe, insbesondere in Bezug auf die damit
verbundene Trennung von Berufs- und Allgemeinbildung. Denn der Kanton
Zug wunschte sich eine Ausbildung in seminaristischer Tradition. Deshalb
wollte er zunichst die EDK-Anerkennungsreglemente abwarten, bevor ein de-
finitiver Entscheid gefillt wurde.

In allen Kantonen auf Skepsis stiess die Einfilhrung neuer Lehrpersonenka-
tegorien. Die Zuger begriindeten ihren Widerstand mit dem Argument, dass
zunichst die EDK-Studie zur Bildung der vier- bis achtjahrigen Kinder sowie
das Dossier zu den Fachergruppenlehrkriften abgewartet werden solle. Zudem
wehrte sich Zug gegen die Integration des textilen Werkens in die Stufenaus-
bildung und forderte die Beibehaltung der bisherigen Monofachausbildung im
Bereich Handarbeit/Hauswirtschaft. Und hinsichtlich der Zulassungsbedin-
gungen wollte man den direkten Zugang auch fiir Studierende mit Berufsma-
tur, Diplommittelschulabschluss sowie fiir Berufsleute mit mehrjahriger Be-
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rufspraxis und Zusatzqualifikation ermdglichen (Kopp, Krempels, 1997; KRP
ZG, 26. Midrz 1998, Art. 808).

Die Entwicklungen auf regionaler und gesamtschweizerischer Ebene losten
zwischen 1995 und 1998 diverse Vorstosse? im Zuger Kantonsparlament aus,
in denen Kritik am «EDK-Diktat» sowie am Rande auch am «EU-Diktat» ge-
bt wurde (KRP ZG, 28. Mirz 1996, S. 773 {.). Die Regierung wurde mehrfach
beauftragt, sich bei der EDK fiir den Erhalt des seminaristischen Weges einzu-
setzen, und es wurde gar gefordert, dass notfalls die Kiindigung der Diploman-
erkennungsvereinbarung in Betracht gezogen werden solle. Fiir die Regierung
kam dies nicht infrage, weil die «Annahme, wir konnten andere Kantone auf
diese Weise unter Druck setzen, [...] einer Selbstiiberschitzung gleich» komme
(KRP ZG, 28. Mirz 1996, S. 768 ff.). Im November 1996 iiberwies das Parla-
ment die gesamtschweizerische «Petition gegen Zentralismus und Gleichschal-
tung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» (KRV ZG 418.1/9112; KRP ZG,
19. Dezember 1996, S. 1270 ff.). Diese Petition wurde von einem «Komitee fiir
Freiheit in der Lehrerbildung» lanciert, das in enger Verbindung zum Seminar
St. Michael in Zug stand. Das Komitee, dem Bildungspolitiker aus Zug ange-
horten, forderte die Beibehaltung der Seminare, nicht zuletzt aus Angst um
die christlich geprigte LLB (vgl. Komitee fur Freiheit in der LLB, 1997, S. 17;
Diebold, 2000, S. 206).

Die Interventionen seitens des Parlaments fiihrten dazu, dass die Regierung
eine Projektgruppe bestehend aus Parlamentsmitgliedern sowie den Seminar-
leitenden einsetzte, um Szenarien fiir die Zuger LLB zu erarbeiten (RSB RR
ZG 1998, S. 106). Obwohl Parlamentsmitglieder in die Entwicklungsarbeiten
eingebunden und auch in die Verhandlungen mit der EDK einbezogen wur-
den, blieb ihre Skepsis bestehen und 1998 wurde unter dem Titel «Stand der
zukiinftigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung» eine Interpellation eingereicht,
in der «dem Regierungsrat aus echter Sorge um die Entwicklung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung» (KRV ZG §44.1/9466) Fragen gestellt wurden.
In ihrer Antwort stellte die Regierung klar: «Die integrierte, seminaristische
Lehrerinnen- und Lehrerbildung [...] wird nur vom Seminar St. Michael als
wiinschbar erachtet, die beiden anderen Seminare sehen darin mehr Nachteile
als Vorteile» (KRP ZG, 26. Mirz 1998, S. 1920). Ebenso betonte die Regierung,
dass wenn die EDK-Anerkennungsreglemente einen Hochschulabschluss vor-
schrieben, der Kanton Zug die Primarlehrerinnen- und -lehrerbildung nur im
Verbundsystem realisieren konne (KRP ZG, 26. Mirz 1998, Art. 808).

9 Interpellation zur Zukunft der Zuger Lehrer(innen)seminare (KRV ZG 227.1/ 8574), Mo-
tion betreffend Lehrerbildung im Kanton Zug (Erhaltung der Lehrerinnen- und Lehrerse-
minare) (KRV ZG 281.1/8689), Motion betreffend Anerkennung der Zuger Lehrerinnen-
und Lehrerdiplome (KRV ZG 348.1/8866).
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Zusammenfassend zeigt sich, dass das IEDK-Projekt eine Regionalisierung und
Neukonzeption der LLB vorsah, in der die gesamtschweizerischen Reform-
tendenzen bertcksichtigt wurden. Dabei war der Vorschlag, die Ausbildung
zu tertiarisieren, grundsitzlich unbestritten. Jedoch stiessen die Trennung von
Allgemein- und Berufsbildung sowie die mogliche Abschaffung der Seminare
auf Widerstand. Im Kantonsparlament gab es massive Kritik am sogenannten
EDK-Diktat und es wurde mehrfach gefordert, dass sich die Regierung fiir den
Erhalt des seminaristischen Weges einsetzen solle. Die gesamtschweizerische
Widerstandsbewegung, die thren Hohepunkt in der «Petition gegen Gleich-
schaltung und Zentralisierung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» fand,
wurde massgeblich von Zuger Personlichkeiten mitgetragen. Dabei zeigte sich
aber auch, dass nicht alle Zuger Seminare dem Widerstand gleichermassen zu-
getan waren. Der eigentliche Hort des Widerstandes war das Seminar St. Mi-
chael, das sich als Modellschule verstand und starke pidagogische Figuren
beschiftigte, die hierfir einstanden. Die beiden Frauenseminare waren zuriick-
haltender, was bisweilen Spannungen innerhalb des Kantons erzeugt haben
diirfte, die letztlich die ambivalente Haltung der Regierung weiter verstark-
ten. Hingegen muss erkannt werden, dass der Regierung politisch keine andere
Haltung tibrig blieb, wenn sie sowohl gegentiber dem Kantonsparlament als
auch gegentiber der IEDK glaubwiirdig bleiben wollte.

4  Durchbruch fiir das Projekt PHZ (1998-2001)

Nach der Vernehmlassung wurde das IEDK-Rahmenkonzept iiberarbeitet:
Man verzichtete auf die Einfiihrung neuer Lehrpersonenkategorien und legte
fur die Kindergartenausbildung fest, dass diese auch an privaten Seminaren er-
folgen konne und zwei Jahre dauern solle. Zur Verbesserung der beruflichen
Perspektiven von Kindergartenlehrpersonen sah man eine Zusatzausbildung
fir die Primarschulunterstufe vor. Doch zeigte sich bei der Verabschiedung der
EDK-Anerkennungsreglemente im Juni 1999, dass fiir die gesamtschweizeri-
sche Anerkennung der Kindergartenausbildung nur Institutionen der Tertidr-
stufe in Betracht gezogen wurden sowie eine Ausbildungsdauer von drei Jahren
zwingend war. Deshalb kam die IEDK auf ihren urspriinglichen Vorschlag zu-
riick, einen Studiengang fiir Eingangsstufenlehrpersonen einzufiihren, der diese
beiden Bedingungen erfiillte. Der Erlass der EDK-Anerkennungsreglemente
hatte noch weiter reichende Folgen. Denn offensichtlich trug der Einsatz des
Zuger Erziehungsdirektors fir den seminaristischen Weg keine Friichte und
somit war klar, dass sich der Kanton Zug vollstandig der PHZ anschliessen und
eine teilautonome Ausbildungsstitte fiir Lehrpersonen der Primar- und Vor-
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schulstufe fithren wiirde (EDK JB, 1999, S. 45; KRV ZG 281.2/9950). Damit war
der endgiiltige Durchbruch fiir das Projekt PHZ geschafft und eine Arbeits-
gruppe der Bildungsdirektorenkonferenz Zentralschweiz (BKZ)™ begann mit
der Ausarbeitung der rechtlichen Grundlagen (PHZ-Konkordat) sowie eines
Finanzierungsvorschlages. Hierftr griff man auf Erfahrungen mit dem kurz
zuvor erarbeiteten Konkordat iiber die Fachhochschule Zentralschweiz (FHZ)
zurlick (BPZ, 2000, S. 22)."

Das PHZ-Konkordat wurde «konkret und trotzdem offen» (Mylaeus, 2000,
S. 3) erarbeitet, um flexibel auf Verinderungen reagieren zu konnen.* Im We-
sentlichen wurden im Konkordat die Aufgaben der PHZ sowie die Grundziige
der Organisation, die Organe und deren Kompetenzen beschrieben sowie die
Finanzierung geregelt. Wichtigstes Organ war der Konkordatsrat: Er erliess
Detailregelungen (beispielsweise Statut, Verordnungen iiber die Studienginge,
Zulassungsregelung, Qualifikationsanforderungen beim Personal) und bestand
aus den Erziehungsdirektoren der Konkordatskantone. Damit wurde dem
Umstand Rechnung getragen, dass Entscheide hinsichtlich der PHZ in engem
Bezug zum Kerngeschift der Bildungsdirektorenkonferenz standen. Ausser-
dem konnten auf diese Weise die Regierungen der Konkordatskantone direkt
Einfluss auf die PHZ nehmen. Weitere Organe waren die Direktion als ope-
ratives Leitungsorgan, der Beirat,” ein beratendes Organ fiir Direktion und
Konkordatsrat, sowie die Interparlamentarische Geschaftspriiffungskommis-
sion als politisches Kontrollorgan, bestehend aus zwei Parlamentsmitgliedern
jedes Konkordatskantons. Diese Organe wurden zu gleichen Teilen von den
Konkordatskantonen finanziert. Die Kosten fiir die Studienginge sowie die
Betriebskosten der Teilschulen wurden tiber Pauschalen finanziert, welche sich
an der kostengiinstigsten Teilschule orientierten. Zudem mussten die Stand-
ortkantone eine Standortpauschale entrichten. In personalrechtlicher Hinsicht

10 Seit 2001 heisst die Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz (IEDK) offiziell Bil-
dungsdirektorenkonferenz Zentralschweiz (BKZ).

11 Die beiden Hochschulen FHZ und PHZ wurden mehr oder weniger parallel geplant und
es wurden verschiedene Formen der Integration der PHZ gepriift. Letztlich verzichtete
man jedoch auf eine Fusion von zwei Institutionen, welche durch verschiedene Konkor-
date begriindet waren. Man befiirchtete, dass die PHZ aufgrund der héheren Studieren-
denzahlen das Gleichgewicht der Teilschulen storen wiirde. Begriindet wurde der Ver-
zicht auf eine Integration auch damit, dass die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in engem
Zusammenhang mit dem Schulsystem stehe und somit die Bildungsdirektoren zustindig
bleiben sollten. In jedem Falle wollte man aber eine enge Kooperation mit der FHZ an-
streben, was im Konkordat verankert wurde (BKZ, 2000b, S. 19).

12 So wurden im Konkordat beispielsweise keine Lehrpersonenkategorien festgeschrie-
ben, sodass Volksschulreformen ohne Konkordatsinderung rasch beriicksichtigt werden
konnten.

13 Der Beirat bestand aus sieben bis neun Mitgliedern aus den Bereichen Bildung, Politik und
Wirtschaft.
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hatte das Konkordat geregelt, dass fiir die drei Teilschulen grundsitzlich das
Personalrecht des Standortkantons und bei Schulen in privater Tragerschaft das
Privatrecht gilt. Jedoch mussten sich alle drei Teilschulen am Lohnsystem des
Kantons Luzern orientieren. Damit hatte man einerseits den flexiblen Einsatz
von Mitarbeitenden ermdglichen, andererseits Ungleichheiten in den Anstel-
lungs- und Arbeitsbedingungen vermeiden wollen (BKZ, 2000b).

Nach einer umfassenden Vernehmlassung hatte die Zentralschweizer Regie-
rungskonferenz im November 2000 den Kantonen empfohlen, das Beitritts-
verfahren einzuleiten (BKZ, 2000b). Parallel zu den Beitrittsverfahren wurde
die Projektarbeit vorangetrieben und analog dem geplanten PH-Konstrukt
organisiert: Auf der strategischen Ebene stellte der Steuerungsausschuss, be-
stehend aus vier Bildungsdirektoren, die Ausrichtung der teilautonomen kan-
tonalen Planungsarbeiten unter dem Dach der PHZ sicher. Auf der operativen
Ebene koordinierte der Projektleitungsstab die Arbeiten und setzte fiir jeden
Leistungsbereich interkantonal zusammengesetzte Expertengruppen ein, um
grundlegende Konzepte zu erarbeiten (zum Beispiel Ausbildungskonzepte;
IEDK, 1998; ZBS, 1999, S. 14 {.). Erginzt wurde die Projektorganisation durch
kantonale Begleitgruppen, die sich aus Mitarbeitenden der Verwaltung sowie
der bisherigen LLB-Einrichtungen zusammensetzten.

Erster Schritt der innerkantonalen Planungsarbeit war die Vergabe der Triger-
schaft fiir die Teilschule Zug. Die beiden Frauenseminare hatten eine Triger-
schaft explizit abgelehnt, was vor allem auf Personalprobleme zuriickzufithren
war (Ordensnachwuchsprobleme). Nichtsdestotrotz erklirten sich beide be-
reit, ihre Erfahrung, ihr Personal sowie ihre Infrastruktur in die PHZ einzu-
bringen. Das Seminar St. Michael hatte sich um die Fithrung der Teilschule Zug
als privater Trager beworben und die Regierung entschied sich nicht zuletzt
aus Standortgrinden hierfir (KRV ZG 861.1/10408). Das Kantonsparlament
beschloss im September 2001 den Beitritt zum PHZ-Konkordat. In Anbetracht
des fritheren Widerstandes gegen die Tertiarisierung der LLB ging dieser pro-
blemlos iiber die Biihne. Die Votanten nahmen wohlwollend zur Kenntnis,
dass die Zulassung nicht nur tber die gymnasiale Matur moglich ist. Kritische
Anmerkungen gab es nur in Bezug auf den Standort der Teilschule Schwyz*
und die Orientierung am Luzerner Besoldungssystem (KRP ZG, 5. Juli 2001,
Art. 736; KRP ZG, 27. September 2001, Art. 807 ff.).

Zusammenfassend zeigt sich, dass die Verabschiedung der EDK-Anerken-
nungsreglemente zum endgiiltigen Durchbruch des PHZ-Projekts fithrte: Weil
in den Reglementen kein Spielraum fiir seminaristische Ausbildungen bestand,

14 Aus Konkurrenzgriinden hitte man es in Zug begriisst, wenn der Kanton Schwyz seine
Teilschule in Pfiffikon (Ausserschwyz) errichtet hitte und nicht im nahen Goldau (Inner-
schwyz).
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blieb dem Kanton Zug faktisch nichts anderes tbrig, als sich, wie frither schon
angekiindigt, der PH-Losung anzuschliessen. Ein Alleingang stand nicht zur
Debatte und hitte hinsichtlich der Attraktivitit der Ausbildung kaum Sinn ge-
habt. Erstaunlicherweise wurde die Tragerschaft fiir die Zuger Teilschule an die
Schulen St. Michael AG, also den Hort des Widerstands>, vergeben, was auf die
verkehrstechnisch gute Lage sowie die fehlenden Alternativen zurlickzufiithren
ist. Gleichzeitig blieb man damit der privaten LLB-Tradition treu, auch wenn
die regionale Zusammenarbeit Zugestindnisse notwendig machte (etwa Orien-
tierung am Luzerner Besoldungsreglement).

Auch auf der regionalen Ebene zogen die Anerkennungsreglemente Anpassun-
gen nach sich: So musste man die Vorschulausbildung erneut tiberdenken und
kam dabei auf diejenige Losung zuriick, die bereits in der Vernehmlassung pra-
sentiert wurde (Einfiihrung Eingangsstufenlehrperson).

Innerhalb von rund drei Jahren, also in verhiltnismassig kurzer Zeit, wurde das
PHZ-Konkordat erarbeitet und von den Kantonen ratifiziert. Auffallend ist,
dass die Steuerung der PHZ stark politisch geprigt war, weil man mit dem Kon-
kordatsrat ein strategisches Fiihrungsorgan geschaffen hatte, das zugleich eine
politische Funktion innehatte. Diesem Organ wurden zudem zentrale Kom-
petenzen ibertragen, wihrend der Direktion als operativem Leitungsorgan
kaum eigene Entscheidungsbereiche zugeteilt waren. Sie war im Wesentlichen
zustandig fir die «Sicherstellung der Kohirenz der PHZ» (PHZ-Konkordat,
Art. 16 [ZG GS 27, 255]).

5 Aufbau- und Aushauphase (2001-2007)

Als sich abzeichnete, dass die Parlamente der Zentralschweizer Kantone dem
Konkordatsbeitritt zustimmen wiirden, verabschiedete die BKZ die politischen
Rahmenvorgaben fiir die operative Fihrung der PHZ (BKZ, 2001), damit mit
dem Aufbau bereits vor Inkraftsetzung des Konkordats begonnen werden
konnte. Die Umsetzung driangte vor allem im Kanton Luzern, der seine Teil-
schule bereits 2003 erdffnen wollte, weil planmaissig 2003 die ersten Maturan-
den mit musisch-padagogischer Spezialisierung abschlossen und man diesen in
Aussicht gestellt hatte, dass sie nach der Matur direkt an die PH ubertreten
konnten (Diebold, 2001, S. 1). Deshalb l6ste man die Projektorganisation frith-
zeitig auf und setzte eine interimistische’s Direktionskonferenz ein.

15 Zug und Luzern hatten ihre Leitungspositionen zu diesem Zeitpunkt bereits besetzt; be-
zliglich der Leitung der Teilschule Schwyz sowie der Direktionsstelle setzte man Interims-
leiter ein, bei der Direktion handelte es sich dabei um den bisherigen Projektleiter.
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Mit Inkrafttreten des Konkordats im Januar 2002 wurde der Konkordatsrat
eingesetzt und die Direktionsstelle besetzt, die sich umgehend an die Erarbei-
tung von Grundlagendokumenten zuhanden des Konkordatsrates sowie den
Organisationsaufbau machte (BPZ, 2003, S. 5). Da die Konzeption der Studien-
ginge eilte, verabschiedete der Konkordatsrat schon kurz nach seiner Einset-
zung ein Koordinationskonzept, in dem die gemeinsame Ausrichtung und Ge-
staltung der Studienpline gefordert wurde. Fiir die Ausbildungsstruktur wurde
ein gemeinsames padagogisches Grundjahr mit darauf aufbauender stufenspe-
zifischer Ausbildung vorgeschrieben (Konkordatsrat PHZ, 2002). Wihrend die
Zusammenarbeit hinsichtlich dieses Grundjahres zwischen allen drei Kantonen
koordiniert wurde, beschrinkte sich die teilschuliibergreifende Zusammenar-
beit spiter vor allem auf die Kantone Zug und Schwyz, die mehr Zeit fiir die
Entwicklungsarbeiten hatten und sich von Beginn weg auf den Aufbau aller
Leistungsbereiche konzentrieren konnten. Der Zeitdruck an der Teilschule Lu-
zern erhohte sich zusitzlich, als der Konkordatsrat in Reaktion auf den Mangel
an Lehrpersonen fur die Sekundarstufe I beschloss, diesen Studiengang eben-
falls schon 2003 zu starten (BPZ, 2003, S. 13 {.).

Anders als in Luzern konzentrierte man sich an der Teilschule Zug frithzeitig
auf die Errichtung der neuen Leistungsbereiche, vor allem des Bereichs For-
schung und Entwicklung. Bereits im November 2002 wurde ein erstes For-
schungsinstitut eroffnet, was im Wesentlichen auf die Initiative des ehemaligen
Projektleiters PHZ und spiteren Leiters dieses Instituts zuriickzufthren ist.
Der Kanton Zug unterstiitzte diese Profilierungsmoglichkeit mit einer An-
schubfinanzierung (Hinnen, 2002). Im gleichen Jahr startete in Zug der Zu-
satzqualifikationsstudiengang Unterstufe fiir Kindergartenlehrpersonen und es
wurden bauliche Anpassungen realisiert (Bossard, 2002, S. 7).

Plangemass konnte Luzern seine Teilschule 2003 eroffnen und der Kon-
kordatsrat reichte der EDK deshalb das Anerkennungsgesuch fir die PHZ-
Studienginge ein. Wihrend in Luzern der Studienbetrieb startete, befand sich
die Teilschule Zug im Aufbau. Erst 2004, wenige Monate vor der Er6ffnung,
wurden die Leistungsvereinbarungen zwischen dem Kanton Zug und dem
Konkordatsrat sowie den Schulen St. Michael AG abgeschlossen. Im Vertrag
mit dem Konkordatsrat wurde das Leistungsangebot der PHZ Zug, die Rechte
und Pflichten des Kantons und der Teilschule Zug sowie die Grundsitze der
finanziellen Abgeltung der erbrachten Leistungen geregelt. Die Pflichten hatte
der Kanton Zug so weit moglich auf die Schulen St. Michael AG iibertragen,
der seither die unternehmerische Verantwortung und Fihrung der Teilschule
Zug mit finanzieller Unterstiitzung des Kantons oblag. So gesehen handelte es
sich bei der PHZ Zug um eine autonome, private Einrichtung, doch bewegte
sie sich in einem Korsett von kantonalen und interkantonalen Vorgaben, das
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Abb. 15: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der Zentralschweiz um 2007
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thren Handlungsspielraum beschrinkte, etwa weil sie dem kantonalen Finanz-
controlling unterlag und zur Zusammenarbeit mit der Bildungsverwaltung ver-
pflichtet war (RSB RR ZG, 2004, S. 134). In der Bildungsverwaltung schuf der
Kanton Zug 2007 ein neues Amt fiir Mittelschulen, welches explizit auch fir
die Tertidrstufe (vor allem PHZ) zustindig ist (RSB RR ZG, 2007, S. 149).

Das Personal der ehemaligen Lehrerinnen- und Lehrerseminare wurde nicht
automatisch uiberfiithrt, sondern musste ein Wahlverfahren durchlaufen. Bereits
im August 2001 setzte der Kanton Zug eine Personalkommission ein, die einen
Sozialplan erarbeitete, der im Frihjahr 2002 vom Kantonsparlament geneh-
migt wurde (KRV ZG 996.1/10811; KRP ZG, 23. Mai 2002, Art. 971). Letztlich
machten nur wenige Personen davon Gebrauch, denn fiir einen grossen Teil
des Personals gab es Anschlusslosungen an der PHZ Zug oder am gleichzeitig
geschaffenen neuen Kurzzeitgymnasium.

Im Oktober 2004 startete der erste Ausbildungsgang an der PHZ Zug und
eine Projektgruppe initiierte im Auftrag des Erziehungsrates die Integration
der (bisher kantonalen) Weiterbildung. Der definitive Aufbau dieses Bereichs
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respektive dessen Integration wurde erst 2007 abgeschlossen (RSB RR ZG,
2004, S. 133; 2005, S. 150; 2007, S. 134 1.). Bereits im September 2005 erliess
der Konkordatsrat Verordnungen zu diesem Leistungsbereich sowie zum Be-
reich Forschung und Entwicklung. Dabei sah er analog zum Leistungsbereich
Ausbildung vor, dass jede Teilschule Organisationseinheiten fiir diese beiden
Leistungsbereiche fihrt, und legte die Ausrichtung fest. Um die Koordination
zwischen den einzelnen Teilschulen sicherzustellen, wurden fur jeden Leis-
tungsbereich sogenannte Koordinationskonferenzen eingefithrt, die quer zu
den drei Teilschulen lagen (Konkordatsrat PHZ, 2005a/b). Daneben existierten
noch weitere Kooperationsgefisse, was letztlich zu einer komplexen Organi-
sationsstruktur fithrte (vgl. Abschnitt 6). Im Studienjahr 2006/07 erreichte der
Ausbildungsbereich der PHZ Zug den Vollausbau und im Juli 2007 wurden die
ersten Bachelor- und Lehrdiplome ausgestellt. Die definitive Anerkennung der
Diplome durch die EDK lag bereits ein Jahr zuvor vor.*

Zusammenfassend zeigt sich, dass in der Aufbauphase die ersten Grundsteine
fir die Probleme gelegt wurden, die zu einem spateren Zeitpunkt zur Auflo-
sung des Konkordats fithrten. Ein erster liegt in der komplexen Organisations-
struktur: Die Planungs- und Umsetzungsarbeit erfolgte kantonal und regional
in unterschiedlichen Gremien, die durch verschiedene Koordinationsorgane
orchestriert wurden. Ein weiterer liegt in den unterschiedlichen Aufbautempi:
Dass Luzern unter relativ grossem Zeitdruck hinsichtlich des Aufbaus der Stu-
dienginge stand, hatte gleichzeitig zu einer Vorreiterrolle Luzerns sowie zu
einer einseitigen teilschuliibergreifenden Koordination vor allem zwischen den
Teilschulen Schwyz und Zug gefiihrt.

Der geringere zeitliche Druck in der Aufbauphase an der Teilschule Zug fiihrte
dazu, dass sie es war, welche — notabene vor der eigentlichen Eroffnung — die
ersten Forschungsinstitute griindete. Dies verweist darauf, dass der Widerstand
gegen eine «verakademisierte> LLB nun definitiv gebrochen war und sich eine
Aufbruchstimmung breitmachte. Die Teilschule Zug wollte sich offensichtlich
frithzeitig profilieren, wohl nicht zuletzt, um im innerhochschulischen Kon-
kurrenzkampf bestehen zu konnen. Der Gesinnungswandel zeigt sich auch
darin, dass in der Zuger Bildungsverwaltung ein neues Amt fiir Mittelschulen
geschaffen wurde, das explizit auch fiir die PHZ Zug zustindig war. Gleichzei-

16 Mit dem Start der Teilschule Luzern 2003 reichte der Konkordatsrat ein Gesuch um An-
erkennung der PHZ-Studienginge fiir Lehrpersonen der Vorschul-, Primar- und Sekun-
darstufe I ein. Bereits im Herbst 2003 lag das Préavis fiir die Luzerner Studienginge vor
und dasjenige fiir die Zuger und Schwyzer Studienginge traf Anfang 2005 ein. Ende 2005
besuchte die EDK-Anerkennungskommission die drei Teilschulen und anerkannte mit
der Auflage, dass die Diplomurkunden den Vorgaben angepasst werden, sowie einigen
Empfehlungen die PHZ-Studienginge.
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tig verweist die Namensgebung bei diesem Amt darauf, dass sich der Kanton
Zug zu diesem Zeitpunkt noch nicht als «richtiger» Hochschulkanton verstand.'”
Alles in allem kann die Aufbauphase als rollend charakterisiert werden. Schritt
fur Schritt wurden die im Konkordat festgelegten Grundsitze konkretisiert
und noch vor Erlass aller rechtlichen Grundlagen bereits die Teilschulen eroff-
net. Anders dagegen die Uberfithrung der <lten> LLB in die neue Hochschule.
Dort wurden klare Schnitte vollzogen, die alten Studienginge wurden in den
bisherigen Seminaren beendet und das Personal wurde nicht automatisch tiber-

fuhrt.

6  Scheitern des PHZ-Konkordats (2004-2011)

Bereits 2004 erkannte man Schwierigkeiten in der Fihrungsstruktur der PHZ.
Ein im Auftrag der Schulen St. Michael AG erarbeiteter Bericht klagte ein, dass
die Organisationsstruktur der PHZ nicht konfliktfrei funktioniere: «[I]n den
internen Meinungsbildungs- und Entscheidungsprozessen [dominieren] quasi-
politische Argumente und Regelungen» (Biieler et al., 2004, S. 10) und nicht
operative oder strategische. Ebenso hielt man fir die Teilschule Zug fest, dass
sie sich an unterschiedlichen gesetzlichen Bestimmungen orientieren miisse,
die teilweise inkompatibel seien, worin eine «latente Gefahr» (Bueler et al.,
2004, S. 24) in Bezug auf die Fithrung der Teilschule bestehe. Auch eine von
der Zentralschweizer Regierungskonferenz eingesetzte Arbeitsgruppe (AG
Controlling) stellte bald fest: «Das aktuelle Konstrukt der PHZ kann nicht als
optimal bezeichnet werden» (ZRK, 20054, S. 5). Moniert wurde unter anderem,
dass das Verhiltnis von PHZ und Teilschulen ungeklart sei: «wer verfigt tiber
welche Kompetenzen und Weisungsbefugnisse, wie erfolgt die Koordination
der gegenseitig abhingigen Entscheidungen etc.» (ZRK, 2005a, S. 5). Zudem
beeinflusse die Fithrung der Teilschulen die PHZ als Ganzes, wovon auch die
Nichtstandortkantone betroffen seien, die ihrerseits keinen Einfluss auf die
Teilschulen hitten.

Die dargestellten Probleme wurden auch vom Zuger Parlament wahrgenom-
men. So tauchten ab 2005 kritische Ausserungen zum PHZ-Konkordat auf, in
denen das schwierige Finanzcontrolling, die fehlende Kostentransparenz und
die ineffiziente Organisationsstruktur bemingelt wurden. Das Parlament hatte
faktisch aber keine Einflussmoglichkeit, denn seit Griindung der PHZ war
es lediglich Informationsadressat. Das einzige direkte Steuerungsinstrument,

17 Mit der 2013 erfolgten Eroffnung der kantonalen PH Zug wurde das Amt in «Amt fiir
Mittelschulen und Pidagogische Hochschule» umbenannt.
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iber das es verfligte, war die Moglichkeit des kompletten Austritts aus dem
Konkordat (ZRK, 2005a). Auch die Kompetenzen der Kantonsregierung wa-
ren relativ eingeschrinkt. Zwar war ein Regierungsmitglied Teil des Konkor-
datsrates und konnte mandatiert werden, doch hatte der Konkordatsrat viele
Beschlisse per Mehrheitsentscheid gefillt. Dem Konkordatsrat kam also ein
relativ grosser Handlungsspielraum zu, was angesichts seiner Rolle als strategi-
sches Fithrungsorgan einer Hochschule iiblich erscheint, aber im spezifischen
Fall problematisch wurde, weil seine Zusammensetzung politischer Art war
(ZRK, 2005a).

Aufgrund der Schwierigkeiten hatte man im Herbst 2006 das Projekt «Kla-
rung der kiinftigen Fithrungs- und Betriebsstruktur» lanciert (BKZ, 2008a,
S. 39 f.). Im Laufe dieses Projekts ortete eine externe Expertin verschiedene
Problemzonen im Bereich der Betriebs- und Fihrungsstrukturen: «Die Fiih-
rungssituation ist fiir die Direktbetroffenen untragbar geworden» (PHZ, 2010,
S. 3). Handlungsbedarf sah sie in folgenden Bereichen: a) Klirung des Exis-
tenzgrundes, der grundlegenden Ausrichtung und Strategie, b) Entwicklung
eines Finanzierungskonzepts, das die Konkurrenz zwischen den Teilschulen
reduziert, c) Verbesserung der Strukturen und der Managementsysteme so-
wie d) Optimierungen im Bereich des Personals, auf Teamebene und in der
Kommunikation (PHZ, 2010, S. 3 f.). Der Konkordatsrat stimmte dieser Dia-
gnose zu und beschloss infolgedessen unter dem Titel «Optimierung PHZ»
eine Strukturreform, die im Bericht «Optimierung der Fithrungsstrukturen der
Padagogischen Hochschule Zentralschweiz» (BKZ, 2008b) skizziert wurde.
Die wichtigsten Anderungsvorschlige bestanden darin, dass man erstens die
drei Teilschulen zu einer einzigen Hochschule zusammenfithren wollte. Die
drei Standorte sollten erhalten bleiben, aber zentral gefiihrt werden. Zweitens
wollte man den Abschluss der Leistungsvereinbarungen vom Konkordatsrat
hin zu den Kantonsregierungen verschieben und so den Kantonsparlamenten
mehr Mitsprachemoglichkeiten geben. Und drittens sah man fiir den Finan-
zierungsmodus grundlegende Anderungen vor: Neu sollten den Konkordats-
kantonen die Beitrige gemiss Fachhochschulvereinbarung (FHV) berechnet
werden. Die weiteren Kosten wollte man tiber ein Globalbudget finanzieren,
fir das die Konkordatskantone in Abhingigkeit ihrer Studierendenzahlen auf-
kommen (BKZ, 2008b).

Die Auswertung der Vernehmlassung zeigte, dass alle Kantone weiterhin eine
regionale Zusammenarbeit wiinschten. Doch hatten insbesondere die Stand-
ortkantone unterschiedliche Vorstellungen beziiglich des kiinftigen Leistungs-
angebots (obwohl dieses im Vernehmlassungsbericht explizit nicht festgelegt
wurde): Die Kantone Schwyz und Zug wollten weiterhin Grundausbildungs-
ginge anbieten, Luzern dagegen sprach sich fir eine Konzentration der Studien-
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ginge im eigenen Kanton aus und meldete die Kiindigung des Konkordats an,
falls die anderen Kantone der Konzentration nicht zustimmten (Konkordatsrat
PHZ, 2009). Da dies nicht der Fall war, setzte Luzern die Kiindigung um. Die
Konkordatskantone beschlossen daraufhin die Auflésung des Konkordats, zu-
mal eine Weiterfithrung nach Ausscheiden der grossten Teilschule wenig sinn-
voll schien: «Das PHZ-Konkordat hat den Vorteil der gemeinsamen Grosse,
welchem der Nachteil des kantonalen Souverinititsverlustes beziehungsweise
der komplexen Fiihrungsstrukturen gegentibersteht. Mit dem Austritt des
Kantons Luzern wird fur die restlichen Kantone der Vorteil der Grosse ver-
loren gehen, der Nachteil der komplexen Fithrungsstrukturen jedoch erhalten
bleiben» (KRV ZG 2019.1/13696).

Im Kanton Zug beschloss man daraufthin, die Teilschule Zug als eigene PH
Zug in kantonaler Trigerschaft weiterzufiihren. Weil «eine kleine Pidagogi-
sche Hochschule wie die zugerische im Alleingang nicht zukunftsfahig und
auf eine Kooperationspartnerschaft mit einer grosseren Padagogischen Hoch-
schule angewiesen» (KRV ZG 2019.1/13696) ist, entschied man sich zudem fiir
eine Kooperation mit der PH Luzern. Ein Entscheid, der auch im Hinblick auf
die Bildungsregion Zentralschweiz gefillt wurde: «Die stirksten Argumente
fiir eine Kooperation mit der PH Luzern sind die etablierte Zusammenarbeit
und die vergleichbaren Schulstrukturen in der Zentralschweiz. Die Produkte
der heutigen PHZ sind von anerkannt guter Qualitit und ideal auf die Zuger
Schulen abgestimmt» (KRV ZG 2019.1/13696).

7 Fazit

Uberblickt man den ganzen Reformprozess, zeigt sich, dass die Diploman-
erkennungsvereinbarung der EDK und insbesondere die spiteren Anerken-
nungsreglemente die Entstehung einer regionalen padagogischen Hochschule
beglinstigten. Zwar behielt sich der Kanton lange Zeit vor, der schon Mitte der
199oer-Jahre angedachten PH Zentralschweiz nur fiir die Ausbildungsbereiche
Sekundarstufe I und schulische Heilpadagogik beizutreten, also in den Berei-
chen, in denen man in jedem Fall auf ausserkantonale Angebote angewiesen
war. Fur die Bereiche der Primar- und der Kindergartenlehrpersonenausbil-
dung wollte man an den bewihrten Seminaren festhalten und leistete lange und
vehement Widerstand gegen die Absichten der EDK, die gesamtschweizerisch
eine hochschulférmige LLB anstrebte. Dass der Widerstand im Kanton Zug
so heftig war, ist vermutlich auf die politische Vernetzung von Personlichkei-
ten aus dem Umfeld des Seminars St. Michael zuriickzufiihren, die sich mit
Verve fur den Erhalt ihrer «<Modellschule» beziehungsweise einer christlichen
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LLB einsetzten. Interessant ist aber die Feststellung, dass dieser Widerstand mit
dem Erlass der EDK-Anerkennungsreglemente vollstindig gebrochen werden
konnte. Sobald feststand, dass Zug sich einer PH-Losung anschliessen musste,
richtete man sich auf dieses Ziel aus und versuchte sich etwa durch die frihzei-
tige Schaffung von Forschungsinstituten zu profilieren, um im innerhochschu-
lischen, aber auch im interkantonalen Konkurrenzkampf bestehen zu konnen.
Dieses rasche Umdenken scheint nicht von ungefihr zu kommen. Zwar war
der Widerstand heftig und laut, doch legen die Quellen nahe, dass man auf
Regierungsebene respektive im Erziehungsdepartement schon friih realisierte,
dass die Hochschulwerdung sowie das Mittun bei einer regionalen Losung un-
abdingbar ist. Dies lisst sich zumindest aus der immer wieder sichtbar werden-
den ambivalenten Haltung des Kantons schliessen. Dass dabei mit den anderen
Zentralschweizer Kantonen zusammengearbeitet wurde, kann aus der histo-
rischen Tradition des Bildungsraums Zentralschweiz, der sich durch dhnliche
Schulstrukturen und eine Kooperationstradition auszeichnet, erklirt werden.
Gerade im Bereich der LLB fiir die Sekundarstufe I, aber auch im Weiterbil-
dungsbereich pflegte man schon seit den 1970er-Jahren einen engen Austausch.
Historisch erkliren lisst sich die PHZ-Organisationsstruktur als Verbundssys-
tem mit drei teilautonomen Schulen. Dass kein zentralistisches Modell gewihlt
wurde, ist darauf zurlickzufiihren, dass keiner der drei bisherigen LLB-Kantone
auf die LLB verzichten wollte. Zudem hat die Tatsache, dass Luzern als gross-
ter Kanton nicht zwingend auf die regionale Kooperation angewiesen war, die
dezentralisierte Form beglinstigt. In Luzern wollte man schon friih eine Zent-
ralisierung im eigenen Kanton, doch wehrten sich die anderen Kantone gegen
diese Vormachtstellung. Fiir alle stellte die Teilautonomie vermutlich den Aus-
weg aus dem Bediirfnis nach Selbstindigkeit beziehungsweise Einflussnahme
dar. Und dass die drei Teilschulen bei der Realisierung der PHZ unterschied-
liche Entwicklungstempi einschlugen, verstirkte das teilautonome Moment.
Aus Sicht des Kantons Zug bot die Teilautonomie zudem die Méglichkeit, an
der privaten Tradition der LLB festzuhalten.

Letztlich ist es aber genau dieses Kompromisshafte, das zum Scheitern der PHZ
fuhrte. Die aufgrund der Teilautonomie gewihlten komplexen, sich bisweilen
widersprechenden Fiihrungsstrukturen verunmoglichten das Schaffen einer
Identitit als Hochschule und verstirkten die Konkurrenzsituationen zwischen
den einzelnen Teilschulen. Zwar hatte man diese Schwierigkeiten frithzeitig er-
kannt, doch konnte keine gemeinsame Losung gefunden werden, sodass Lu-
zern als grosster Partner das Konkordat kiindigte und damit das Ende der PHZ
beziehungsweise den Beginn von drei kantonalen PH im Raum Zentralschweiz
einliutete. Was dies in Zukunft fir die Bildungsregion Zentralschweiz noch
bedeuten wird, kann derzeit nur erahnt werden.
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Fokussiert man Fragen der Steuerung, dann zeigt sich, dass der Kanton Zug im
Bereich der LLB bis zur Eroffnung der kantonalen PH Zug im August 2013 nie
ein grosses Mitspracherecht hatte, weil er die LLB zuvor stets privatrechtlichen
Organisationen tberlassen hatte. Es kann deshalb die These gewagt werden,
dass die Reform der LLB zunichst weder zu einer Zu- noch zu einer Abnahme
der Steuerungsmacht aufseiten des Kantons gefiihrt hat, sondern lediglich die
Kompetenzen vom Erziehungsrat und Kantonsparlament hin zum Regie-
rungsrat respektive zur Bildungsdirektion verschoben wurden. Auf der Ebene
des Erziehungsrates hatte die Reform zu einer erheblichen Einschrinkung der
Kompetenzen gefithrt: War dieser frither zustindig fir die Anerkennung der
Lehrdiplome und die Erteilung der Lehrberechtigung sowie die Planung des
Weiterbildungsangebots, konnte er mit dem Beitritt zum PHZ-Konkordat nur
noch tiber den Bedarf der spezifisch kantonalen Weiterbildungen in Erginzung
zum regionalen Angebot entscheiden. Ebenso muss festgehalten werden, dass
das kantonale Parlament aufgrund der Beitritte zum PHZ-Konkordat sowie
zur Diplomanerkennungs- und anderen Vereinbarungen (zum Beispiel FHV)
seine Steuerungskompetenzen im Bereich Finanzierung verloren hatte. Es
wurde primir zum Informationsadressaten>, der schliesslich von seinem letz-
ten verbleibenden Steuerungsinstrument, der Auflésung des PHZ-Konkordats,
Gebrauch machte.

Die Funktion des Regierungsrates in Zusammenhang mit der Grindung der
PHZ veranderte sich im Laufe der Zeit ebenfalls. Einflussmoglichkeiten hatte
er einerseits in der Mandatierung des Konkordatsratsmitgliedes (Bildungs-
direktor), was insbesondere dann Wirkung erzeugte, wenn der Konkordatsrat
Beschliisse einstimmig fallen musste, andererseits bestanden Einflussmoglich-
keiten in Bezug auf den Leistungsvertrag mit der Trigerschaft der PHZ Zug,
wobei angemerkt werden muss, dass der Spielraum aufgrund von tbergeord-
neten Rechtserlassen eher eingeschrinkt war.

Wichtigster Entscheidungstriger war der Konkordatsrat, der personell der Bil-
dungsdirektorenkonferenz Zentralschweiz entsprach. Es war denn auch dieses
Gremium, welches in Absprache mit den kantonalen Regierungen respektive
in Absprache mit der Innerschweizer Regierungskonferenz die wesentlichen
Reformentscheide fillte. Gleichzeitig muss aber angemerkt werden, dass auch
der Handlungsspielraum des Konkordatsrates in wichtigen Belangen begrenzt
war, zumal er die Vorgaben der EDK (Anerkennungsreglemente) berticksichti-
gen musste, weil er auf die gesamtschweizerische Anerkennung der Lehrdiplome
nicht verzichten wollte. Relativ grossen Handlungsspielraum scheint auf den ers-
ten Blick der Direktionskonferenz der PHZ zuzukommen, da viele Rechtsgrund-
lagen sehr offen formuliert wurden und zumeist sie es war, welche Entscheide
der BKZ vorbereitete respektive konkrete Antrige an diese stellte. Angesichts
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der Tatsache, dass der Expertenbericht zur Optimierung der Fihrungsstruktur
dieser Vermutung deutlich widerspricht, muss davon ausgegangen werden, dass
dieser grosse Handlungsspielraum aber vor allem auf die Entstehungsphase (und
damit in Bezug auf die Schaffung von Rechtsgrundlagen) beschrinkt war.
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Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
im Zentrum

Lehrerbildungspolitik im Kanton Ziirich

LUKAS LEHMANN

Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) des Kantons Ziirich, eines Kan-
tons mit raumlicher und sozialer Zentrumsfunktion, nahm seit je eine wichtige
Rolle in der Ausbildung von Lehrpersonen der Region ein. Und als Standort
einer eidgenossischen technischen Hochschule, als Trager einer Universitit und
seit dem Jahr 1998 einer Fachhochschule kommt dem Kanton bildungspoli-
tisch ein grosses Gewicht zu. Die Reform der Zircher LLB hin zur Schaffung
einer padagogischen Hochschule als Teilschule der Fachhochschule Ziirich
muss deshalb in den grosseren Kontext der kantonalziircherischen (Fach-)
Hochschulpolitik eingebettet werden.

1 Ausgangssituation: Die Ziircher Lehrerinnen- und Lehrerbildung
vor 1990

Bereits seit 1938 bestanden in Zirich postmaturitire Stufenausbildungen fiir
Volksschullehrpersonen. Die durch das Lehrerbildungsgesetz (ZH OS 414.40)
von 1978 eingeleitete Reform schuf dann erstmals eine institutionelle Zusam-
menfuhrung zumindest eines Teils der kantonalen LLB: Lehrpersonen von der
Primar- bis zur Oberstufe wurden im ersten Jahr am Seminar fiir Pidagogische
Grundanspriiche gemeinsam ausgebildet, worauf die stufenspezifische Spezia-
lisierung folgte.* Nicht betroffen von dieser Fusion waren die Fachlehrperso-
nenausbildungen (Handarbeit und Hauswirtschaft), die Kindergarten- sowie
die Gymnasialstufe.

Gesamthaft gesehen setzte der Kanton Ziirich mit dieser Reform die ganze LLB
auf postsekundirer Stufe an, wenn auch ungleiche Zugangsbedingungen fiir die
einzelnen Lehrkategorien bestanden: Der Zugang zur Grundbildung fiir die

1 Wihrend die Primarlehrpersonen alle gemeinsam in einer identischen Stufenausbildung
ausgebildet wurden, bestanden fiir die Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufe I
unterschiedliche Ausbildungsméglichkeiten, je nach Stufentyp entweder an der Universi-
tit oder am Seminar (vgl. Brim 1994, S. 76).
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Abb. 16: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Ziirich um 1990
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Primar- und die Sekundarstufe bedingte eine Matura, fir die Ausbildung von
Kindergarten- und Handarbeits- sowie Hauswirtschaftslehrpersonen reichte
der Abschluss einer Diplommittelschule. Auch die Dauer der einzelnen Stu-
fenausbildungen war verschieden, wenn sie auch im Laufe der Zeit einander
angenihert wurden.

Rechtlich wurde das Lehrpersonal der Ausbildungsanstalten den Mittelschul-
lehrpersonen gleichgestellt und es wurden drei Kategorien von Dozierenden
unterschieden (Hauptlehrkrifte, Lehrbeauftragte und Praktikumslehrper-
sonen), fiir welche unterschiedliche Qualifikationsbedingungen (mit/ohne
Fachausbildung, mit/ohne Lehrdiplom, mit/ohne Hochschulabschluss), unter-
schiedliche Lohne sowie unterschiedliche Anstellungsvertrige (un-/befristet)
galten. Insgesamt waren die Portfolios primir auf die Lehre ausgerichtet (allge-
meine Lehrverpflichtung von 22 bis 26 Wochenstunden). Das Modell 1978 sah
zudem vor, dass eine Personalrotation zwischen den einzelnen Ausbildungs-
statten betrieben werden sollte.

Die Steuerung und Fithrung der Lehrerausbildungsinstitutionen kannte ver-
schiedene Ebenen und Akteure: Die Aufsicht tiber simtliche Seminare war dem

2 Die Ausbildungsdauer fiir Lehrpersonen der Primarstufe betrug sechs Semester, diejenige
fir die Sekundarstufe acht Semester und die grundstindigen Ausbildungen zur Vorschul-
respektive Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrperson dauerten fiinf beziehungsweise
sechs Semester (vgl. ZH OS 414.402).
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Bildungsdirektor (in Verbindung mit dem Erziehungsrat) iibertragen, die unmit-
telbare Aufsicht tibten gewahlte Aufsichtskommissionen aus. Der Erziehungsrat
zeichnete fiir den Erlass der Lehrpline verantwortlich, und dies sowohl fiir die
Seminare als auch fiir die Sekundarlehrpersonenbildung an der Universitat. Vie-
les deutet darauf hin, dass dem Erziehungsrat eine Schlisselstellung im Ziircher
Bildungswesen zukam, obwohl eine wichtige Beschrinkung vorlag: Der Erzie-
hungsrat besass keine Verfligungsmacht iiber finanzielle Mittel, diese stand in der
Regel dem Kantonsrat zu. Die interinstitutionelle Zusammenarbeit erfolgte tiber
die kantonale Seminardirektorenkonferenz (SDK).> Das Aufgabenfeld des Gre-
miums wurde einerseits von der Erziehungsdirektion bestimmt. Insofern war die
SDK vor allem als fachlich-beratendes Gremium fiir verschiedene politische oder
administrative Stellen titig und befasste sich in deren Auftrag mit Stellungnah-
men zu unterschiedlichen kantonalen und interkantonalen Projekten sowie zu
Vorstossen des Parlaments. Die Konferenz gab sich aber auch eine eigene Agenda
und versuchte proaktiv den Bereich der LLB mitzugestalten. Dass mit der ver-
mehrten Zusammenarbeit in gemeinsamen Strukturen die vormals sehr starke
Autonomie der einzelnen Ausbildungsinstitutionen geschmalert wurde, zeigt
sich in der quantitativen Ausdehnung der Zusammenkinfte der SDK.4

Zusammentfassend kann fiir die Periode vor 1990 Folgendes festgehalten werden:
Der Kanton Zirich bot Ausbildungsginge fiir Lehrpersonen aller Stufen an und
bildete fiir die LLB gleichsam ein regionales Zentrum.s 1978 wurde erklirtermas-
sen eine Gesamtkonzeption der LLB initiiert, die sich beinahe axiomatisch auf den
LEMO-Bericht der EDK (1975, 1978) bezog. Wohl entstand dabei ein gemeinsa-
mes Grundjahr fiir Lehrpersonen der Volksschule, aber die Separierung der Aus-
bildungen nach Lehrerkategorien wurde nicht aufgehoben (vgl. Furrer, 2003).
Zudem handelte es sich faktisch lediglich um eine Teilrevision, da die klassischen
<Frauenlehrberufe> und die Ausbildung fur die Gymnasialstufe nicht mitgedacht
wurden. Die Dreiteilung in Vorschulstufe- und Fachlehrpersonenbildung, Pri-

3 Vgl. Verordnung iiber das Lehrerbildungsgesetz (ZH OS 414.402): Die Direktoren der
Seminare fiir die pidagogische Grundausbildung und fiir die Primar- und die Oberstufe
bildeten die Seminardirektorenkonferenz. Die Direktorien aller Seminare bildeten zusam-
men die erweiterte Seminardirektorenkonferenz (ESDK), welche auch an der Ausarbei-
tung des PH-Konzepts beteiligt war.

4 In den Jahren 1981-1989 traf sich die Konferenz zu neunzig Sitzungen. Zum Ergebnis
bemerkt Hohl (2007) schlicht: «Wir sind uns niher tatsichlich gekommen. Es ist uns eben-
falls gelungen, partikulare Interessen hintanzustellen und die gemeinsame Sache in den
Mittelpunkt zu riicken» (S. 50).

5 Nebst der Ausbildung der Lehrpersonen fiir den Volksschulbereich sowie die Sekun-
darstufe IT war Zirich auch Standort fiir die Ausbildung fiir Sonderschullehrpersonen,
welche am Heilpadagogischen Seminar mit anderen Kantonen zusammen (Konkordat)
angeboten wurde.
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mar- und Sekundarstufe-I-Bildung sowie Gymnasialstufenbildung ist selbstver-
standlich nicht als ztrcherische Eigenart zu verstehen: In der Logik der Unter-
scheidung von matura- und nichtmaturabasierten Ausbildungsgingen passten die
anders situierten Fachlehrpersonenausbildungen nicht in die Hochschule. Das
hohere Lehramt wiederum war mit der Ansiedelung an der Universitit zu fern,
als dass es mit der 1978er-Reform hitte mitgedacht werden konnen.

Das auf Lehre ausgerichtete Portfolio der Dozierenden, deren Verwaltungs-
zuordnung zum Mittelschulbereich sowie der ausbleibende Forschungsauftrag
sind die primiren Begriindungen dafiir, dass die Institutionen der tertidren
Ausbildungen nicht als Hochschulen eingestuft wurden. Trotz der Zusammen-
schlisse blieb eine Hierarchie der Dozierenden bestehen und auch die im Mo-
dell von 1978 vorgesehene Personalrotation wurde nie durchgesetzt, sodass ein
Teil der Gesamtkonzeptidee verloren ging und die einjihrige Grundausbildung
zum Zwischenmodell degradiert wurde (vgl. Gehrig, 2007).

In der Steuerung gab es zwei wichtige Pole: Den einen bildeten die Instituti-
onen. Diese hatten relativ starke Direktorien und die Umsetzungsautonomie
war relativ hoch — im Parlament sprach man spiter von «kleinen Konigreichen»
(vgl. KRP ZH, 5. Juli 1999, 3663a). Der Regierungsrat bildete zusammen mit
dem Erziehungsrat den zweiten Pol. Ersterer traf viele Personalentscheide in
letzter Instanz (vgl. ZH OS 414.40), inhaltliche Bestimmungen, beispielsweise
zum Lehrplan, kamen dem Erziehungsrat zu — die vorherrschende Steuerungs-
form wurde im Sinne einer Verschmelzung von Regierung und Erziehungsrat
als «Erziehungsregierung» bezeichnet (vgl. Ziegler, 1998, S. 39 f.). Als beraten-
des Gremium mit Bezug zum Feld bestand zudem die SDK. Das Parlament,
als weiterer Akteur, war in seiner legislativen und kontrollierenden Funktion
bis in die 1990er-Jahre nur marginal prisent. Die Mittelschulabteilung wirkte
zwar koordinativ mit, doch war die LLB eher ein Stiefkind der Verwaltung. Die
Aufsichtskommissionen wiederum konnen als Relikte aus der Mittelschulzeit
gesehen werden, die ein politisch eher wohlwollendes Begleitorgan bildeten.

2 Innere und dussere Einfliisse auf die Reform (1990-1998)

Die Reform der Ziircher LLB folgte ab 1990 einer Binnenlogik. Fiir die Initia-
lisierung und die Fortschreibung der Reformvorhaben waren aber auch externe
Rationalititen, etwa die kantonale Reform der Volksschule, aber auch die Ent-

6 Selbstverstandlich spielte das Parlament seine Rolle bei der Beratung des neuen Lehrerbil-
dungsgesetzes (LLBG) von 1978. Zur Diskussion Anlass gaben vor allem die Zulassung
respektive Eignungsabklirung sowie die Frage der organisatorischen Einheit und Fuh-
rung der neu zu schaffenden Ausbildungsentititen (vgl. Gehrig, 2007, S. 10).
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wicklung des Bildungswesens und damit auch der LLB auf interkantonaler, na-
tionaler oder gar internationaler Ebene sowie die Schaffung einer kantonalen
Fachhochschule bedeutsam.

Anfang der 1990er-Jahre begann auf europiischer Ebene ein Einigungspro-
zess, der auch das kantonale Bildungswesen nicht unbertihrt liess (vgl. Fehr,
2007; vgl. Kap. 2.2): «Fragen um die Europafihigkeit des Bildungswesens, das
heisst vor allem um die gegenseitige Anerkennung von Hochschuldiplomen»
(KRP ZH, 14. September 1990, 3101/90) erlangten zunehmend Brisanz. Fragen
zur Mobilitat im foderalen Bildungswesen sowie in Europa blieben auch in
den Folgejahren Thema. Im Anschluss an Diskussionen um mogliche Auswir-
kungen des EWR-Vertrags auf das kantonale Bildungswesen erteilte der Re-
gierungsrat 1991 der SDK den Auftrag, die Zircher LLB unter die Lupe zu
nehmen: Es galt, «Vorschlige zur Anpassung der Lehrerbildung an die damals
bereits absehbaren Entwicklungen im Bildungswesen vorzulegen» (Erzie-
hungsrat, 1996, S. 21). Forderlich wirkten in diesem Kontext auch die 1990 auf
interkantonaler Ebene erlassenen Empfehlungen der gegenseitigen Anerken-
nung der Lehrdiplome (EDK, 1990). Diese losten im Kantonsrat eine Inter-
pellation aus, in der eine adiquate Reaktion auf diese Bestrebungen respektive
eine vermehrte schweizweite Koordination gefordert und dem Regierungsrat
angetragen wurde, die EDK zum Abbau des «schulpolitischen Foderalismus»
aufzufordern — nicht zuletzt zum Schutz der eigenen (Volksschul-)Lehrperso-
nenbildung, da fiir diese im schweizerischen Vergleich lingere und «teurere»
Ausbildungszeiten gelten wiirden (KRP ZH, 10. Februar 1992, 7/91).

Der von der SDK erarbeitete Entwurf fihrte 1992 zum Einsetzen der Kom-
mission <LB 2000>.* Die ersten als iiberarbeitungswiirdig bezeichneten Punkte
bezogen sich jedoch nicht auf die gesamtschweizerische Angleichung der LLB,
sondern auf den innerkantonalen Rahmen: Die Zusammenfithrung von Aus-
bildungsinstitutionen sollte weiter vorangetrieben werden. Der Auftrag stand
damit in erster Linie im Zeichen der Reform der kantonalen Volksschule? und

7 Auchim Geschiftsbericht des Regierungsrates von 1991 wurde tiber die schweizweite und
europiische Koordination sowie die zunehmende Mobilitit im Bildungswesen informiert
(vgl. KRP ZH, 28. Oktober 1991, 3189/91).

8 Vgl. KRP ZH, 29. Mirz 1993, 143/92. Die Kommission zihlte 27 Mitglieder, vertreten
waren die Bildungsverwaltung, die Lehrerinnen- und Lehrerbildungseinrichtungen, die
Universitit, die Schulsynode und der Lehrpersonenverband. Beteiligt waren weiterhin
auch die Lehrerschaft, der Erziechungsrat und schliesslich mussten Gesetzesinderungen
per Volksabstimmung (bis zur Verfassungsrevision von 2006 notwendig) genehmigt wer-
den.

9 Die vom Erziehungsrat beschlossene Erneuerung des Lehrplans Volksschule wurde ab
Herbst 1992 umgesetzt. Modifiziert wurden dabei «vertikale und horizontale Verkntip-
fungen» innerhalb der Stufen (Erzichungsrat, 1996, S. 21) und fiir die Sekundarstufe I soll-
te eine Angleichung an eine <gegliederte Sekundarschule> vorbereitet werden.
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der damit korrespondierenden Idee der gebiindelten Organisation der Lehr-
personenausbildung. Ziel war die Verbesserung der Durchlissigkeit und die
Systemharmonisierung, wobei auch finanzielle Einsparmoglichkeiten gesehen
wurden. Im Hinblick auf die «zu erwartende gegenseitige Anerkennung der
Lehrdiplome» (Erziehungsrat, 1996, S.21) durch die EDK ging der Erzie-
hungsrat nimlich nach der Publikation der EDK-Thesen (EDK, 1993) davon
aus, dass sich die anderen Kantone an die Ziircher Anspriiche angleichen wiir-
den: «Es gilt nun, den anstellenden Behorden die Vorziige von Absolventen der
zurcherischen Lehrerbildung sichtbar zu machen» (Erziehungsrat, 1996, S. 22).
Die Zircher LLB sei als einzige in der Deutschschweiz als «europafihig» (Er-
ziehungsrat, 1996, S. 22) zu betrachten.

Mit dem Fortschreiten der entsprechenden Entwicklungen auf nationaler Ebene
(vgl. die Beitrige von Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten sowie von
Lehmann zur EDK in diesem Band) wurde aber bald klar, dass es mit der kanto-
nalen Uberarbeitung der LLB nicht bei einer Uberpriifung bleiben wiirde, son-
dern dass «entscheidungsreife Vorschlige zur Realisierung» (KRP ZH, 4. Mirz
1996, 299/95) ausgearbeitet werden sollten, die diese Entwicklung antizipieren.
Bereits 1992 wurde im Kantonsrat eine Interpellation (KRP ZH, 31. Januar 1994,
266/92) eingereicht, welche nach den Plinen zur Schaffung einer kantonalen
Fachhochschule (inklusive der Bereiche Gesundheit, Soziales und Kunst [GSK]
sowie der LLB) fragte. Zwei weitere Vorstosse bezogen sich Anfang 1992 auf
die Frage der «kiinftigen Form der Lehrerinnen- und Lehrerbildung» (KRP ZH,
22. Juli 1992, 141/92) und der moglichen Zusammenfithrung von Ausbildungs-
institutionen. Dabei verlangte eine Motion (KRP ZH, 29. Midrz 1993, 143/92) ex-
plizit die Schaffung einer pidagogischen Fachhochschule fiir die Ausbildung aller
Volksschullehrpersonen, und zwar nicht zuletzt, um die Auflosung innerkanto-
naler Disparititen in den Ausbildungsformen zu bestirken.’ Wichtige Anliegen
waren die Integration der LLB ins Hochschulsystem, eine (deutschschweizweite)
Harmonisierung der Ausbildungsstandards und die Europatauglichkeit der
Strukturen. Der Regierungsrat bestitigte diese Ausrichtung der Arbeiten, bei de-
nen die «neuen bildungspolitischen Rahmenbedingungen» (KRP ZH, 31. Januar
1994, 266/92)" berlicksichtigt werden miissten.

10 Nicht explizit in die Forderung eingebunden wurde die Gymnasiallehrpersonenbildung.
Diese Diskussionen setzten erst 1993 ein. Vorgeschlagen wurde ein «mit der Schulrealitit
in enger Beziehung stehende[s] Institut der Uni» (KRP ZH, 29. Mirz 1993, 143/92) oder
eine padagogische (Fach-)Hochschule. Gefordert wurden zudem Verbesserungen in der
padagogisch-didaktischen Ausbildung sowie eine strukturelle Auslagerung als postuni-
versitire Weiterbildung. Konkrete Beschliisse folgten jedoch keine, die Geschiftsprii-
fungskommission verwies lediglich auf die bereits erfolgten Anpassungen.

11 Allerdings wollte der Regierungsrat die Bundesbeschliisse zu den Fachhochschulen ab-
warten und nannte einen Zeithorizont von zehn Jahren zur Schaffung solcher Schulen.
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Zwischen 1993 und 1995 nahm der Kanton an verschiedenen interkantonalen
Vernehmlassungsverfahren teil, welche die Zukunft der LLB im Kanton Ziirich
tangierten: Den «Thesen zur Entwicklung Padagogischer Hochschulen» (EDK,
1993) und der darin postulierten Tertiarisierung stimmte der Kanton Ziirich
grundsitzlich zu (vgl. Erziehungsrat, 1993). Er sprach sich aber auch dafiir
aus, dass die Ausbildung von Lehrpersonen der Sekundarstufen I und II an
der Universitit stattfinden und padagogische Hochschulen nur die Primarstufe
abdecken und die Ausbildung der Vorschul- und Fachlehrpersonen an Semina-
ren verbleiben sollten. Zu den 1995 publizierten EDK-Empfehlungen zu den
padagogischen Hochschulen (EDK, 1995) hielt die Bildungsdirektion fest, dass
der Kanton Ziirich diese Anforderungen bereits weitgehend erfiille und somit
kaum Handlungsbedarf bestehe (vgl. Erziehungsrat, 1996).

Schwer tat sich der Kanton mit der Diplomanerkennungsvereinbarung (EDK,
1993). Aufgrund der im schweizweiten Vergleich hohen Zulassungsanforde-
rungen fur die Lehrpersonenbildung in Zirich wurde eine Benachteiligung
befurchtet. Fir die Ablehnung sprachen aus kantonaler Sicht aber auch die
als unbefriedigend taxierten Finanzausgleichsmechanismen. Der Harmonisie-
rungsgedanke hingegen war grundsitzlich unbestritten: <Mit Blick auf die euro-
paische Situation und auf die globale Dimension sind die 26 Spezialregelungen
von Anerkennungen sicher ein Unsinn, wenn wir daran denken, dass von Oet-
wil bis Wirenlos hinsichtlich der gegenseitigen Anerkennung von Diplomen
Grenzen gesetzt werden» (KRP ZH, 22. April 1996, 3466/95). In der Folge
konnte sich der Kanton Ziirich lange Zeit nicht fiir einen Beitritt entscheiden,
bis er der letzte Kanton war, welcher der Vereinbarung nicht beigetreten war
und folglich «vor der Macht des Faktischen» (KRP ZH, 22. April 1996, 3466/95)
stand, die zu einem Umdenken fithrte. Das Volk stimmte im September 1996
dem Beitritt zur Diplomanerkennungsvereinbarung schliesslich zu.

Nach der Verabschiedung des eidgenossischen Fachhochschulgesetzes (FHSG
1995, vgl. auch den Beitrag von Criblez und Lehmann zu den Reformkontex-
ten in diesem Band) nahm der Kanton Ziirich die Schaffung einer kantonalen
Fachhochschulgesetzgebung in Angriff: «Ziirich muss als wirtschaftsstirkster
Kanton der Schweiz den Rahmen des eidgendssischen Fachhochschulgeset-
zes extensiv nutzen und in Zusammenarbeit mit andern Kantonen eine mass-
gebende Rolle beim Aufbau von Fachhochschulen tibernehmen» (KRP ZH,
18. Mirz 1996, 312/95). Fiir den Bereich der LLB erschien 1996 der Bericht
der erziehungsritlichen Kommission LB 2000 (Erziehungsrat, 1996), in dem
auf die verschiedenen Arbeiten auf gesamtschweizerischer Ebene eingegangen

Mit Verweis auf den Auftrag der Kommission LB 2000 wurde die Motion schliesslich ab-
gelehnt (vgl. KRP ZH, 31. Januar 1994, 149/94).
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und Konzeptstrategien fiir die gesamte Lehrpersonenaus-, -fort- und -weiter-
bildung des Kantons prisentiert wurden. Die Kommission schlug vor, die
Grundausbildung fiir die Vorschul- und Primarstufe sowie die Fachlehrper-
sonenausbildungen in einer padagogischen Hochschule zu vereinen (Angebot
von drei Grundbildungsabschliissen). Auch sollte die LLB auf Hochschulstufe
kleinere, anwendungsorientierte Forschungsprojekte durchfithren. Die stu-
fenbezogene Fach- und Berufsausbildung fiir Sekundarlehrpersonen sollte
demgegeniiber an einem gemeinsamen Institut der Universitit stattfinden. Die
Lehrpensen sollten bei allen Dozierenden reduziert werden, wenn auch nicht
uberall in gleichem Mass. Vorgesehen war zudem eine Standortkonzentration.'
Mit Mehrkosten rechnete man nur bei der Sekundarlehrpersonenausbildung,
alle anderen Reformen sollten mit den Mehreinnahmen durch Studien- und
Priifungsgebiihren kostenneutral erfolgen. Der Bericht wurde 1996 in die Ver-
nehmlassung geschickt. Diese ergab eine klare Zustimmung zum Modell pida-
gogische Hochschule, obwohl die erweiterte Seminardirektorenkonferenz und
die Universitit das Modell einer Integration in die Universitit bevorzugt hat-
ten (vgl. Furrer, 2003, S. 186 f.). Kontroversen erzeugten die Zulassung tber die
Maturitit fiir alle Studienginge, aber auch das Ficherprofil sowie die Frage der
Einheitslehrkraft fiir die Sekundarstufe I (vgl. Buschor, 2007).

In der Zwischenzeit wurde auf nationaler Ebene der Widerstand gegen die
geplanten Reformen in der LLB organisiert. Anders als in anderen Kantonen
(etwa Zug, vgl. den Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band) blieb die Pe-
tition «Gegen Zentralismus in der LLB» (1996) im Ziircher Kantonsrat quasi
unbeachtet (KRP ZH, 2. Dezember 1996, 0. Nr.). Die neuen Initiativen der EDK
wurden zur Kenntnis genommen, doch erwuchsen aus den sich abzeichnenden
Verinderungen der Zustindigkeiten Unsicherheiten: 1997 rief eine Interpella-
tion zur Klirung der Position des Kantons in Bezug auf das tiberkantonale
Gremium auf (KRP ZH, 17. Mai 1999, 82/97). Der Regierungsrat erklirte in
der Folge, dass gewisse Aufgaben nicht mehr von den Kantonen im Alleingang
gelost werden konnten, der kooperative Foderalismus sei ein Zeichen der Zeit.

12 Gegen die Zentralisierung der Lehrerinnen- und Lehrerbildung wurde im Kantonsrat
immer wieder das Wort ergriffen, jedoch mit geringem bis gar keinem Erfolg. Ein erstes
Postulat, welches einen Teil der Ausbildung nach Winterthur verlegt haben wollte, wur-
de 1994 eingereicht (vgl. KRP ZH, 8. Mai 1995, 195/94). 1996 wurde eine Dezentralisie-
rung gefordert, begriindet durch die fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung «typischen
kleinen Schuleinheiten» (KRP ZH, 22. Juni 1998, 165/96; KRP ZH, 9. November 1998,
375/98) und den engen Bezug zum schulischen Umfeld. Im selben Jahr wurde per Anfrage
(KRP ZH, 10. Februar 1997, 331/96) gegen die Standortkonzentration der Handarbeits-
und Hauswirtschaftslehrpersonenbildung gesprochen. Die Anfragen und Begehren losten
aber kaum grundsitzliche Debatten aus, denn der Regierungsrat ging stets davon aus, dass
die Ausbildungen kiinftig niher zusammenzufiihren seien (vgl. RRB ZH, 195/94).
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Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der der Seminardirektorenkonfe-
renz vom Regierungsrat bereits 1991 erteilte Auftrag einschloss, Reformpoten-
ziale in der LLB aufzuzeigen. Basis dieses Auftrags waren Veranderungen in der
Volksschule, Ziel war eine Dreiteilung der LLB (Primarstufe, Sekundarbereich I
und II). Die sich bildungspolitisch aufdringenden Fragen der Vergleichbarkeit
und Gleichwertigkeit von beruflichen wie akademischen Abschlissen (vgl.
Brindli, 2007, S. 90) verinderten Anfang der 199oer-Jahre den Auftrag und die
Abstimmung zum EWR gebot, die Reform in einem grosseren Rahmen zu den-
ken (vgl. Arnet, 1991). Die Arbeiten des Bundes und der EDK 16sten kantonal
zwar grosses Echo aus, die daraus abgeleiteten Reformen in der LLB bezogen
sich zu Beginn jedoch kaum auf diesen Raum, sondern orientierten sich nach
wie vor an kantonalen Bediirfnissen. Dennoch galten nationale Akteure als
Triebfedern fiir die (unhinterfragte) Notwendigkeit einer Reform des Tertidr-
bereichs: Die Fachhoschschul-Thesen (EDK, 1993b), die Thesen zur Entwick-
lung Padagogischer Hochschulen (EDK, 1993a) sowie die Empfehlungen zur
LLB (EDK, 1995) galten als wichtige Referenzen fir die kantonale Reform, ins-
besondere weil der Kanton Ziirich die Anforderungen an eine moderne, nach
europiischen Standards gefiithrte Ausbildung als weitgehend erfiillt betrachtete
und sich dadurch in seinem Kurs bestitigt fiihlte. Von den Harmonisierungsbe-
strebungen versprach sich der Kanton eine Angleichung der anderen Kantone
an den eigenen Status — in diesem Sinne wurde es dem Kanton moglich, der
Diplomanerkennungsvereinbarung der EDK beizutreten.

Die mit dem Bericht des Erziehungsrates (1996) eingeliuteten Verinderungen
hatten indes nicht nur politische oder inhaltliche Griinde, sondern mitunter
auch finanzielle: Die Fachlehrpersonenbildung wurde mangels Nachwuchs zu
teuer. Ansonsten rechnete man aufgrund der bereits seit Lingerem postmatu-
ritiren Ansiedlung der LLB vorerst kaum mit organisationalen Anderungen,
folglich auch kaum mit Mehrkosten.

3 Griindung der Fachhochschule und der Padagogischen
Hochschule Ziirich (1998-2003)

Das kantonale Fachhochschulgesetz ([FaHG] ZH OS 414.11) vom 27. Septem-
ber 1998 kann in vielerlei Hinsicht als prijudizierend fiir die Entstehung und
Ausgestaltung der Pidagogischen Hochschule gesehen werden (vgl. Furrer, 2003,
S. 188), denn das FaHG gilt als Rahmengesetz und das nachfolgende (Ausfiih-
rungs-)Gesetz Uber die Piadagogische Hochschule ([PHG] ZH OS 414.41) ist die-
sem untergeordnet.
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In der parlamentarischen Beratung des FaHG im Marz 1998 wurde festgehal-
ten, dass die Vorarbeiten stark unter dem Einfluss der Eidgenossischen Fach-
hochschulkommission standen: Konzipiert werden sollte eine zweite, «praxis-
nahe Hochschulsiule» (KRP ZH, 09.0398, 3580a). Die Qualititsanspriiche an
diesen neuen Typus bedingten eine Selektion: Nicht jede hohere Fachschule
sollte eine Fachhochschule werden. Wichtig sei, dass «verniinftig grosse Ein-
heiten [entstiinden], die tatsichlich Forschungsleistung, Dienstleistungen und
Ausbildung zu vermitteln vermogen» (KRP ZH, 09.0398, 3580a). Im Hinblick
auf die Steuerung der neuen Institution sieht das FaHG einen Fachhochschul-
rat (FHR) vor, dessen Mitglieder vom Regierungsrat gewahlt werden und der
das oberste Organ des Fachhochschulverbundes darstellt. Thm kommt auch
bei Wahlgeschiften hohe Autonomie zu. Ziel des «neuen Bildungsrates» (KRP
ZH, 24. August 1998, 3616b), wie der FHR teils bezeichnet wurde, war unter
anderem, dass sich der Regierungsrat «ganz im Sinne von wif!" vermehrt ge-
samtstrategischen, staatspolitischen Fragen widmen kann, weniger verwalten
muss und mehr fihren kann» (KRP ZH, 24. August 1998, 3616b). Innerhalb
der Teilschulen war der jeweilige Schulrat# verantwortlich, der das Bindeglied
zwischen einer Teilschule und dem Fachhochschulrat bildete. Beziiglich des
Lehrpersonals hatte neu auch die Schulleitung Befugnisse (Besoldung, Stellen-
plane). Durch das FaHG wurden zudem die Personalkategorien neu festgelegt
und es bestand erstmals ein dreifacher Leistungsauftrag. Die Lehrverpflich-
tung wurde massiv reduziert. Im FaHG wurde damit die fir die Universitit
bestimmende Ordnung tibernommen: «Wie das Universititsgesetz geht auch
das Fachhochschulgesetz von einer Governance-Struktur aus, die einerseits die
Selbstindigkeit der Hochschulen als 6ffentlich-rechtliche Anstalten des Kan-
tons berticksichtigt, anderseits aber ithren Einbezug in das politische Umfeld
des Tragerkantons ermoglicht» (RR ZH, 17. Dezember 2008, 301/08). Bedauert
wurde im Kantonsrat an dieser Stelle, dass ihm damit kiinftig eine marginalere
Rolle zukime und die Regelungshoheit vorwiegend beim FH-Rat sowie der
Regierung lige (KRP ZH, 20. April 1998, 3580b).

13 Der Kanton Ziirich reorganisierte seine Verwaltung unter dem Label «wif!». Es steht fiir
das Umsetzungskonzept der Ideen des New Public Managment (NPM).

14 Der Schulrat wurde als eine Art Hochschulrat auf Ebene Teilschule konzipiert und bildete
damit das oberste Organ innerhalb der Teilschule. Er war das Nachfolgeorgan der friihe-
ren Aufsichtskommissionen und tibte die unmittelbare Aufsicht aus. Fiir die Pidagogische
Hochschule wurde er 2001 vom Fachhochschulrat gewihlt. In der Griindungs- und Auf-
bauphase wirkte der Schulrat als wichtiges Steuerungs- und Beratungsorgan (vgl. GB ZH
2002). 2007 wurde er oppositionslos aufgehoben (vgl. Jahresbericht PHZH 2007, S. 7).
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Das PH-Gesetz wurde im Juli 1999 im Parlament beraten.’s Mit dem neuen Ge-
setz erhoffte man sich fiir die LLB einiges: So sollte sie Ziele bedienen, die mit
der Hochschulférmigkeit in Verbindung stehen und die ihrerseits als Voraus-
setzung fiir eine schweizerische Anerkennung der Diplome, fiir die berufliche
Freiziigigkeit und fiir die Einbindung in den Hochschulraum sowie die Star-
kung des Ziircher Fachhochschulverbunds galt. Weiter wurden in diesem Zu-
sammenhang Attraktivitits- und Imageargumente angefithrt. Die Anhebung
auf Hochschulstufe wurde teils mit exogenen Griinden legitimiert: «Ausserer
und zwingender Anlass ist die gesamtschweizerisch vorgesehene Anhebung
der Lehrerbildung auf die Hochschulstufe. Die Ziircher Institutionen der Leh-
rerbildung gentigen den Anforderungen dieser Stufe heute noch nicht» (KRP
ZH, 5. Juli 1999, 3663a). Andererseits sollten professionsbezogene Erwartun-
gen erfiillt werden (an die Laufbahngestaltung, die Gleichstellung von Aus-
und Weiterbildung, die Vereinheitlichung der Zulassungsbedingungen etc.).
Weitere Griinde fur die Schaffung einer PH bildeten die «Turbulenzen rund um
die Stundenplaninderungen in den Fachern Handarbeit und Hauswirtschaft».
Der Typus Fachhochschule wurde als addquate Losung fiir simtliche berufsbe-
zogenen Ausbildungen angepriesen.’® Inhaltlich wurden zudem ein allgemeiner
Forschungsauftrag sowie die Aufwertung der Weiterbildung festgehalten. Das
Parlament sprach sich mehrheitlich gegen das Allrounderprofil der Primar-
lehrpersonen aus und auch fiir die Sekundarstufe I sollte die Fichergruppen-
lehrperson als Normalfall gelten. Und natiirlich wurden in der Beratung die
Zulassungsbestimmungen diskutiert: Die vorberatende Kommission forderte
entgegen dem regierungsritlichen Vorschlag fiir die Vorschulstudienginge
als Zulassungsbedingung eine Maturitit und legitimierte dies mit den «neuen
Anforderungen» an diese Stufe und deren Integration in die Volksschule. Der
Vorschlag wurde von der Parlamentsmehrheit abgelehnt. Die Dauer der ein-
zelnen Studienginge sowie die Einteilung in ein gemeinsames Basisjahr mit
anschliessendem Stufendiplomstudium wurden diskussionslos beschlossen.
Nach Verabschiedung des Gesetzes im Herbst 1999 wurde das Behordenrefe-

15 Simtliche Angaben dieses Abschnitts beziehen sich auf das KRP ZH, s. Juli 1999, 3663a.
In einer Erstversion war die PH noch als eigenstindige Institution vorgeschlagen worden,
diese Idee wurde aber alsbald verworfen. Die zweite Idee gestaltete sich nach den Vorga-
ben des FaHG. Fiir die Integration der PH in die Strukturen der Fachhochschule sprachen
Argumente der einfacheren Zustindigkeiten und die Verminderung der Ansprechpartner
im Hochschulbereich via den Fachhochschulrat (KRP ZH, 25. Oktober 1999, 3663c¢).

16 Die Mitglieder der erweiterten SDK votierten ihrerseits fiir eine Losung an der Universi-
tiat — eine Position, die weder vom Kantonsrat noch von den Verantwortlichen der Lehr-
personenausbildung an der Universitit mitgetragen wurde.
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rendum? ergriffen, sodass es die Hiirde der Volksabstimmung nehmen musste.
Hauptkritikpunkte der Gegnerschaft waren die Einfiihrung der Einheitslehr-
kraft auf der Sekundarstufe I und die Zulassungsbestimmungen fiir Kinder-
gartenlehrpersonen. Befiirchtet wurde auch eine als «Verkopfung» bezeichnete
Praxisferne. Trotz dieser Kritik wurde das Gesetz vom Ziircher Stimmvolk am
12. Mirz 2000 angenommen. In seiner abschliessenden Version sieht es eine
PH als Teilschule der Zurcher Fachhochschule vor. Die Umsetzung des PHG
wurde bereits 1999 im Rahmen des Projekts padagogische Hochschule unter
Beteiligung der Seminarlehrkrifte vorbereitet und im April 2000 abgeschlos-
sen. Per 12. Juli 2000 trat das Gesetz in Kraft.

Nach der Regelung der Uberfithrung von Studiengingen und Personal*® betra-
fen die vorbereitenden Arbeiten vermehrt die inhaltliche und organisatorische
Ausgestaltung. Organisatorisch wurde die PH in Fachbereiche gruppiert und in
sechs Abteilungen gefasst. Umsetzungsfragen ergaben sich vor allem beziiglich
der Beteiligung der PH an der Ausbildung der Lehrpersonen fiir die Sekundar-
stufe II, weil mit der gesetzlichen Grundlage sowohl eine Vollintegration in die
PH als auch ein Verbleiben in der Universitit moglich gewesen wire.” Nicht
zuletzt von der Universitit wurde die Integration in die PH jedoch bekimpft
(vgl. Landolt, 2007; Brindli, 2007) und die Einigung bestand 2002 letztlich da-
rin, ein neues Institut zu schaffen: das Ziircher Hochschulinstitut fiir Schulpa-
dagogik und Fachdidaktik (ZHSF).

Bereits 2001 wurde das PHG erstmals revidiert, um einen erleichterten Zugang
fiir Personen mit beruflicher Vorbildung gesetzlich zu verankern. Kritiker im
Parlament befiirchteten dabei eine Abwertung der Studienginge, und auch der
Regierungsrat stemmte sich dagegen — der Antrag wurde dennoch tiberwiesen
und das Gesetz entsprechend iiberarbeitet. Das Erreichen eines dem Normal-
studiengang dquivalenten Abschlussniveaus und dadurch die Anerkennung des
Abschlusses durch die EDK wurde allerdings als unabdingbare Bedingung vor-
ausgesetzt (KRP ZH, 3. September 2001, 229/01). Danach begleiteten vor allem
Fragen der Standortplanung die Diskussionen um die Ziircher LLB. Die Vor-
stosse mit dem Ziel der Dezentralisierung wurden vom Regierungsrat negativ

17 Beim Behordenreferendum handelt es sich um ein Instrument der Einflussnahme durch
den Kantonsrat auf beschlossene Geschifte (vgl. Gesetz iiber die politischen Rechte, ZH
OS 161, Art. 144).

18  Vor der Ernennung der Prorektoren wurde am Auswahlverfahren Kritik getibt («<neue PH
mit alten Kopfen besetzt»; KRP ZH, 29. Mirz 2004, 27/03).

19 Der auslegebediirftige Passus im PHG lautete: «Die Universitit Zirich tibernimmt
Aufgaben in der Ausbildung fir die Lehrkrifte der Sekundarstufe II und der fachwis-
senschaftlichen Ausbildung fiir die Lehrkrifte der Volksschule» (ZH OS 414.41, Art. ).
Einen Verbleib an der Universitit wiinschten vor allem der Berufsverband sowie bisherige
Dozierende.
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beantwortet: «Ein dritter Standort [neben den Standorten Zentrum und Irchel,
Anm. L. L.] ausserhalb der Stadt wiirde wegen der raumlichen Distanz zu den
beiden anderen Standorten zu grossen organisatorischen Problemen und damit
zu hohen Kosten fithren» (KRP ZH, 18. Juni 2001, 90/01). Die Bildung von
konzentrierten Fachzentren und die Nihe zur Universitit und zur ETH (unter
anderem fiir die Zusammenarbeit in den Studiengingen fiir Lehrpersonen der
Sekundarstufen I und II) seien ausschlaggebend fiir die Konzentrationspro-
zesse.

Personalfragen hatten bei der Reformdiskussion kaum eine Rolle gespielt. Mit
der Griindung einer neuen Institution musste das bisherige Personal aber tiber-
fihrt werden. Aufgrund der bereits bestehenden Qualifikationsanforderungen
konnte die Mehrheit der bisher an den Seminaren angestellten Personen iiber-
nommen werden. Fiir die wenigen, die nicht weiter beschiftigt wurden, wurde
ein Sozialplan erstellt. Da einzelne Bereiche (vor allem die ehemaligen Fach-
gruppen Handarbeit und Hauswirtschaft) nicht mehr im gleichen Mass in den
neuen Studiengingen vertreten waren oder der Selbstlernanteil erhoht wurde,
kam es dennoch zu mehr Entlassungen als urspriinglich berechnet. Es musste
deshalb im Dezember 2002 ein Nachtragskredit zum Sozialplan gesprochen
werden (vgl. KRP, 9. Dezember 2002, 278/02). Mit der Uberfiihrung der Stu-
dienginge wurde 2002 die Aufsicht vom Schulrat der PHZH iibernommen und
ab Herbst 2002 wurde die Pidagogische Hochschule formal zur Teilschule der
Zircher Fachhochschule. Mit der offiziellen Eroffnung der PH wurden simt-
liche Weiterbildungsbereiche (das Pestalozzianum sowie frithere Aufgabenge-
biete der Erziehungsdirektion) integriert.

Zusammenfassend kann fiir die Zeit der Griindung der Ziircher Fachhochschule
(ZFH) respektive der Pidagogischen Hochschule festgehalten werden, dass das
Zircher Fachhochschulgesetz in vielen Bereichen die Spur fiir das spatere Ge-
setz Uber die Pidagogische Hochschule legte: Durch die subsidiire Stellung
«wurde die PHZH gleichzeitig Fachhochschule [...] und eigenstindige, <spe-
zielle Hochschule fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung» (Brandli, 2007,
S. 92). Eine Universititslosung war sowohl aus kantonsinternen Griinden (feh-
lende Unterstitzung) als auch aufgrund der Vorarbeiten der EDK (EDK, 1993,
1995) nicht durchsetzbar. Unterstiitzend fur den Entscheid zur Integration in
die Ziircher Fachhochschule (ZFH) wirkte die Idee, eine starke Fachhochschule
als echtes Universititsiquivalent zu schaffen. Nichtsdestotrotz stellt die PH in-
nerhalb der Ziircher Fachhochschule einen Sonderfall dar: Der hohe Anteil an
praktischer Ausbildung, die vergleichsweise hohen Kosten sowie die Zulassung
entsprechen nicht den anderen Studiengingen. Die <Vollintegration> der LLB
steht weiter aus, denn die Studienginge fiir Lehrpersonen der Sekundarstufe II
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und der Heilpidagogik fehlen. Integriert und aufgewertet wurde jedoch die
Weiterbildung und es wurde ein Forschungsauftrag erteilt. Der Typ FH galt,
von allen Seiten anerkannt, als ideale Kombination von Wissenschaftlichkeit
und Praxisnihe und sollte nicht zuletzt den Lehrberuf aufwerten.

Zeitgleich mit der Griindung der FH wurde die Erziehungsdirektion nach den
Ideen des New Public Management reformiert (unter anderem Griindung eines
Amtes fur Hochschulen; vgl. GB ZH 2003, S. 223) und der Bildungsrat (vor-
mals: Erziehungsrat) verlor im Bereich der Hochschulen an Einfluss.>* Kompe-
tenzzuwachs erhielten im Gegenzug die Schulleitungen sowie der neu geschaf-
fene Fachhochschulrat. Festzustellen ist insgesamt also eine Verlagerung der
Steuerungskompetenzen Richtung Hochschule. Dem Parlament kommt nach
wie vor die Oberaufsicht zu.

Das eidgendssische Fachhochschulgesetz (FHSG, 1995) galt als Startschuss fur
die Griindung einer Ziircher Fachhochschule. Durch sie erhoffte man sich eine
Statusverbesserung und internationale Anerkennung verschiedener Berufs-
ausbildungen im tertidren Bildungsbereich. In der Folge machten sich durch
die Konzeption der Fachhochschulprofile*' sowie durch die Anerkennungs-
verfahren des Bundes weitere iiberkantonale Einflisse auf das kantonale Bil-
dungswesen bemerkbar. Die dadurch angestrebte verstirkte Kooperation war
allgemein akzeptiert. Die Akzeptanz der Anerkennungsregelung der Lehrdip-
lome durch die EDK griindete praktisch in der Befiirchtung einer Schlechter-
stellung der Schweizer Diplome gegeniiber dem Ausland. Die Mitwirkung von
kantonalen Akteuren bei Entscheiden der EDK sah der Regierungsrat durch
die Ziircher Prisenz in den EDK-Gremien und durch die Aufkiindbarkeit der
Staatsvertrige gewihrleistet (KRP 19. Oktober 98, 256/98). Wichtiger jedoch
war, dass aus der nationalen Anerkennung ein Prinzip mit hohem Eigenwert
wurde: Sie wurde zur ideologischen Frage. Skepsis gegentiber den neuen Steue-
rungsakteuren war zwar vorhanden, blieb aber insgesamt gering.

20 Naturlich wurde nicht erst 1998 die Stellung des Erziehungsrates angetastet. Die kan-
tonsritliche Bildungskommission erhob damals aber den Vorwurf, es handle sich beim
Bildungsrat um die «undemokratischste Behorde im Kanton Ziirich» (KRP ZH, 22. Juni
1998, 3616a): Wegen seiner Wahl durch den Regierungsrat und weil er eine sogenannte
Beigabe zur Direktion darstelle, sei er demokratisch nicht fassbar. Obwohl diskutiert, kam
es jedoch nicht zur Abschaffung dieses Gremiums und fiir die Lehrerbildung tibernimmt
der Bildungsrat als Bindeglied zwischen Volksschule und Lehrerbildung eine wichtige
Rolle.

21 Dem Anerkennungsreglement EDK (EDK, 1999) zu den von ihr geregelten FH-Studien-
gingen waren sieben Profile fiir die verschiedenen Fachrichtungen zugeordnet, die in den
Jahren 1999 und 2000 entwickelt wurden.
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4 Die neue Lehrerinnen- und Lehrerbildung zwischen
operativer Phase und Konsolidierung (2003-2008)

Mitte 2003 erhielt die PHZH von den EDK-Anerkennungskommissionen erste
positive Riickmeldungen beziiglich der Anerkennung der Studienginge fiir
Volksschullehrpersonen (vgl. KRP ZH, 3. Mai 2004, 40/04).>* Die autonome
Hochschule erledigte die darauf folgenden Anerkennungsverfahren grossten-
teils in Eigenregie, teils in Zusammenarbeit mit der Bildungsverwaltung. Ge-
miss den gesetzlichen Vorgaben (ZH OS 414.41, Art. 5) war die Mittelschullehr-
personenbildung Teil der PH, wenn auch die Art der Zusammenarbeit zwischen
den Beteiligten (Universitit, ETH und PH) lange unklar blieb (vgl. oben). Des-
halb und weil die Notwendigkeit einer gesamtschweizerischen Anerkennung
fiir eine Ausbildung mit bereits regionaler Ausstrahlung nicht dringlich schien,
reichte man lange kein Gesuch um Anerkennung der Studienginge des ZHSF
ein.** Erst 2003 kam die Gymnasiallehrpersonenausbildung wieder ins Ge-
sprach (KRP ZH, 29. Mirz 2004, 115/01). Dabei wurde thematisiert, dass die
Studienginge des ZHSF im Sinne der EDK-Richtlinien (EDK 1998) angepasst
werden sollten, was zu einer Verlingerung der Studienzeit fithren werde. Der
kantonsritliche Antrag wollte eine zweifache Erweiterung samtlicher Studien-
angebote erreichen: Erstens sollte der drohende Lehrpersonenmangel durch
praxisbegleitende Studienginge abgewendet werden und zweitens sollten Stu-
dienginge angeboten werden, die stufenfremd Unterrichtenden eine adiquate
Umorientierung beziehungsweise Zusatzausbildung erlaubten. Was fiir die
Studienginge der Volksschule angenommen werden sollte, wurde mit Verweis
auf die Neugriindung des ZHSF fiir die Gymnasiallehrpersonenbildung vor-
erst abgewehrt. Dennoch wurde Kritik am ZHSF formuliert: Die Konzeption
wurde zwar grundsitzlich gelobt, die Zusammenarbeit der beteiligten Hoch-
schulen aber als mangelhaft taxiert: «Es ist zu hoffen, dass im ZHSF die Zusam-
menarbeit der drei beteiligten Partner noch deutlich verbessert wird und dass
Angebote fiir die Lehrkrifte zur Verfiigung stehen, die sowohl qualitativ hoch
stehend als auch finanziell tragbar sind» (KRP ZH, 29. Mirz 2004, 115/01). Eine
Reaktion auf diese Kritik ergab sich erst 2006, als alle Diplompriifungsregle-
mente fiir das hohere Lehramt aufgehoben und ein breites Wahlangebot aufge-
baut wurde (vgl. Brandli, 2007; Landolt, 2007).

Zu dieser Zeit geriet die Binnenorganisation der PH in die Kritik: Gemiss einer
Unmfrage wies die gewihlte Matrixorganisation Mingel auf, die in den Folgejah-

22 Die endgiiltige Anerkennung erfolgte 2005, vgl. Liste anerkannter Studienginge der EDK,
verfigbar unter www.EDK.ch/dyn/13827.php (recherchiert: 15. Juli 2016).
23 Der Antrag auf EDK-Anerkennung fiir die Gymnasiallehrerausbildung erfolgte erst 2009.
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Abb. 17: Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung im Kanton Ziirich um 2007
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ren behoben werden sollten.** Und wihrend der Bereich der Ausbildung kaum
mehr zu Diskussionen Anlass gab, sorgte man sich nun um andere Leistungs-
bereiche, etwa um die Forschung und deren Abgrenzung von der universitiren
Forschung. Der Jahresbericht 2005 der FH hielt diesbeztiglich fest, dass «wie
die universitiren Hochschulen nun auch die Fachhochschulen zu Forschung
und Entwicklung verpflichtet sind, wobei ihre Forschung sehr praktisch und
anwendungsorientiert erfolgt> (KRP ZH, 28. November 2005, 4217a).

Mit dem Neuerlass des FaHG im Jahr 2007 (ZH OS 414.10) ergaben sich An-
derungen im Personalbereich: Die alte Personalkategorie «Lehrbeauftragte»
(Dozierende mit befristeter Anstellungsdauer) wurde wieder eingefiihrt. Ob
es sich dabei um eine Folge von Sparmassnahmen handelt, bleibt unklar. Neu
konzipiert wurde auch die Frage der finanziellen Gestaltungshoheiten: Die
Teilschulen verantworten seit 2008 je ein eigenes Globalbudget.
Zusammenfassend kann gesagt werden, dass zwei Jahre nach Beginn der opera-
tiven Phase Auftrag, Aufgaben und Konsequenzen klarere Formen angenom-
men hatten. Nach dieser Zeit standen in der Konsolidierungsphase deshalb
allerhand Umbriiche an: Es mussten neue Studienginge entworfen (praxis-
begleitende und verkiirzte Programme) und der Forschungsauftrag musste
auch in Bezug auf andere Hochschulen und Hochschultypen konkretisiert

24 Die Matrixorganisation vereinte auch viel Kritik, die nicht genuin mit ihr zu tun hat-
te, zum Beispiel in Bezug auf Stellenbesetzungsprobleme (vgl. Pressemeldung PHZH,
29. Oktober 2004).
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werden. Das als Kompromiss zu bezeichnende ZHSF galt nur teilweise als ge-
gliickt und Kritik drang bis in den Kantonsrat, der im Hinblick auf die Aus-
gestaltung der anderen PH-Studienginge eigentlich nicht mehr eingriff. Der
Antrag auf EDK-Anerkennung fir die Gymnasiallehrpersonenausbildung er-
folgt deshalb erst spit (2009), wobei sich die Verzogerung (im Vergleich zu
den anderen Verfahren) durch die regionale Bedeutung der Ausbildung erklart:
Die EDK-Anerkennung war deshalb nicht dringlich, weil der Zentrumskan-
ton Zirich immer schon fiir die umliegenden Kantone ausgebildet hatte. In
der Konsolidierungsphase galt es schliesslich, Versprechungen einzuldsen: Die
Nachqualifikationsmoglichkeit fiir Fachlehrpersonen wurde geschaffen und
die Gymnasiallehrpersonenausbildung wurde organisational in einem neuen
Institut untergebracht, um die Zusammenarbeit klarer zu regeln.

Insgesamt galt die FH als Erfolg: Sie bot ein kostengiinstiges, attraktives (stets
steigende Studierendenzahlen) und interkantonal wie international konkur-
renzfihiges Studienangebot, welches das Sendungsbewusstsein des Kantons in
der Region weiter forderte. Auf Ebene der Steuerung wurden die Fithrungs-
strukturen der gesamten FH nach den ersten sechs Jahren Betriebszeit tiber-
arbeitet und die autonome Stellung des FHR gefestigt. Fiir die Pidagogische
Hochschule bedeutet die Revision des FaHG eine Erweiterung der Kompe-
tenzen: Sie verlor den bisherigen Schulrat, dessen Aufgaben nun vom Fach-
hochschulrat und von der Hochschulleitung wahrgenommen werden. Zudem
erhielt jede Hochschule eine Hochschulversammlung. Aus dem Kantonsrat
kamen jetzt nur noch spirliche Impulse.

5 Fazit: Der lange Weg der Reform

Eine tertiarisierte LLB besteht in Ziirich schon seit 1938, und die 1978 einge-
leitete Reform kann als erste Stufe der institutionellen Integration zumindest
eines Teils der Stufenausbildungen bezeichnet werden. Andere Teile (Fach-
lehrpersonenausbildung, Ausbildung der Lehrpersonen der Sekundarstufe 11
sowie die Weiterbildung) waren damals noch nicht mitgedacht worden. Auch
bildeten die Ausbildungsstitten bis in die 199oer-Jahre relativ autonome Ein-
heiten, Koordination erfolgte nicht primar in regulativer Verordnung, sondern
ad personam. Die Tertirstufe definierte sich primar durch die Qualifikations-
anforderungen an das Personal sowie durch die Zulassungsbestimmungen;
Forschung und Entwicklung waren damals nicht Teil des institutionellen Auf-
trags der Seminare.

Die als Uberpriifung bezeichnete Evaluation der LLB durch eine erziehungs-
ritliche Kommission erfuhr durch Verinderungen im politischen Kontext (Ab-
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stimmung zum EWR) sowie durch die Reform der Volksschule bald eine Wende
hin zur eigentlichen Reform. Die Binnenharmonisierungsbestrebungen seitens
der EDK dienten vor allem dazu, Reformschritte zu legitimieren, standen vor-
erst aber nicht im Zentrum, und die Referenzen fiir die LLB richteten sich nach
kantonalen Bediirfnissen: «Es ist eben so, dass wir in eine neue Phase des Fo-
deralismus eintreten, in eine Welt, die globaler wird, in eine Welt, die Abschlusse
auch nach europiischen Standards ausrichten muss, und in eine Welt, in der die
Schranken zwischen den Kantonen fallen miissen» (Buschor, 1996, S. 96).

Der Erlass eines eidgendssischen Fachhochschulgesetzes gilt als Startschuss fur
die Griindung der Ziircher Fachhochschule. Durch sie erhoffte man sich eine
Statusverbesserung und internationale Anerkennung der berufsbezogenen Aus-
bildungen, zu denen die Lehrerinnen- und Lehrerbildung gerechnet wird. Das
Schaffen von Fachhochschulen bot auch eine Losung fiir die im LEMO-Bericht
nicht angegangene Aufgaben: die Vereinigung der LLB mit dem Status und ent-
sprechend den Anforderungen einer Hochschulbildung sowie die vollstindige
Integration der Lehrpersonenbildung ins institutionelle Geftige des Hochschul-
raums. Die Griindung einer padagogischen Hochschule als Teilschule der Fach-
hochschule hat damit auch viel an Standardisierung im Sinne einer Anniherung
an Hochschulstrukturen mit sich gebracht. Eine inhaltliche <Vollintegration»
stand mit der PH-Griindung weiter aus (Gymnasiallehrpersonenbildung und
Heilpidagogik fehlen), jedoch wurde die Weiterbildung integriert und erhielt
einen hoheren Stellenwert. Ein Forschungsauftrag wurde festgeschrieben.

Mit der Einfihrung des Fachhochschulgesetzes wurde in Anlehnung an die
Strukturen der Universitit ein neues Gremium eingesetzt, der Fachhochschul-
rat. Thm kommt ein breiter Entscheidungs- und Ermessensspielraum zu. Mit
dem Fachhochschulgesetz von 1998 ist also einerseits eine Verlagerung der
Kompetenzen Richtung Hochschule festzustellen, andererseits bleibt eine enge
Zusammenarbeit zwischen dem Fachhochschulrat und der Exekutive bestehen.
Der Kantonsrat hat an Einfluss eingebiisst.

Die PH ist zwar Symbol fiir die Statusverbesserung des Lehrberufs. Der da-
mit verbundene Wandel im Lehrpersonenbild hin zum Bildungsexperten mit
Hochschulstudium wird aber nicht von allen Beteiligten getragen. Gerade in
Zeiten des Lehrermangels traten alternative beziehungsweise iltere Muster
wieder zutage. Auch hat die gesamtschweizerische Perspektive nur beschrankt
Einzug gehalten: Kantons- und Stufenfremde etwa durchlaufen auch nach der
PH-Grlindung ein obligates Weiterbildungsangebot, dass sie fiir den Ziircher
Schuldienst qualifizieren soll. Die Zentralitit des Kantons sowie die frithe An-
passung der Ausbildung auf tertidrer Stufe liessen die Reform einfach erschei-
nen. Der EDK wurde dabei die Rolle zugedacht, die Zurcher Standards an die
LLB anderer Kantone heranzutragen.
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Die Reform der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung als Tertiarisierungs- und
Akademisierungsprozess

LUKAS LEHMANN

1995 proklamierte die EDK in ihren «Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu
den Pidagogischen Hochschulen» (EDK, 1995) die Tertiarisierung der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung (LLB): Die Ausbildung aller Lehrkrifte sollte kiinf-
tig «in der Regel auf der Tertidrstufe — und zwar an Universititen, Fachhoch-
schulen (Piadagogischen Hochschulen, Musik- und Kunsthochschulen) — oder
an besonderen Ausbildungsinstitutionen» (EDK, 1995, S. 1) erfolgen.

Die seit den Anfingen der 1990er-Jahre unter der Agide der EDK durchge-
fithrten Reformen in der schweizerischen LLB werden im Folgenden unter
Aspekten analysiert, die als Prozesse der Tertiarisierung und Akademisierung
beschrieben werden konnen. Diese beiden Prozesse beschreiben die Integra-
tion der LLB in den nationalen und internationalen Hochschulraum. Konkret
umfassen sie die Anpassungsleistungen und Harmonisierungsbestrebungen
im Bereich der allgemeinen Zulassungsbedingungen, der Studienstrukturen
(Dauer, Modularisierung, Abschliisse) sowie der Qualifikation der Dozieren-
den. Und sie schliessen auf der Systemebene Fragen der Vergabe von akade-
mischen Titeln mit ein. Tertiarisierung und Akademisierung stellen dabei die
formalen Aspekte einer solchen Integration dar. Von ihnen unterscheidet sich
der Verwissenschaftlichungsprozess, da sie sich auf die vorgelagerte, formale
Hochschulwerdung beziehen, also auf die Schaffung von Strukturen, welche
das Rezipieren und Produzieren von Wissenschaft iiberhaupt erst ermoglichen.
Modellhaft betrachtet handelt es sich bei Tertiarisierung und Akademisierung
um zwei konsekutive Prozesse: Zuerst erfolgt die flichendeckende Anhebung
aller Ausbildungsginge oder -institutionen auf Tertidrniveau und erst an zwei-
ter Stelle deren Integration in den Hochschulraum. Die flichendeckende Ter-
tiarisierung der LLB schliesst die Akademisierung noch nicht ein, ist aber zwin-
gende Vorbedingung dafiir.!

1 Gemiss dieser Zweistufigkeit hitte die Tertiarisierung auch ohne Akademisierung vollzogen
werden konnen. Dies hitte fiir die schweizerische LLB allerdings bedeutet, dass die Aus-
bildungsginge nicht als Hochschulstudienginge, sondern als Ausbildungsginge hoherer
Fachschulen konzipiert worden wiren, wie dies in einigen Kantonen vor den 199oer-Jahren
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Die Rekonstruktion der kantonalen Reformverlaufe in der LLB der 1990er-Jahre
hat dabei gezeigt, dass die Tertiarisierung grundsitzlich wenig Widerspruch er-
zeugte und der Grundsatz der Ansiedelung der LLB auf Hochschulstufe Ende
der 1990er-Jahre nur noch vereinzelt in der Kritik stand (beispielsweise im Kan-
ton Zug, vgl. den Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band). Die Dissonanzen
von Kanton zu Kanton sowie zwischen den Kantonen und der interkantona-
len Ebene bezogen sich vor allem auf die Frage der Akademisierung — sowohl
grundlegend wie auch in den Detailfragen. Im Folgenden wird zunichst die
generelle Konzeption des Wandels beschrieben. In einem zweiten Abschnitt
werden dann die Diskussionsverlaufe einiger spezifischer Merkmale des Ter-
tiarisierungs- und Akademisierungsprozesses (Zulassung, Studienstruktur,
Personalqualifikation, Diplomvergabe) erdrtert und analysiert. Abschliessend
werden einige Schlussfolgerungen prisentiert.

1 Academic drift und die Frage des Hochschultyps

Fur die Tertiarisierung, das heisst die Anhebung der Studienginge auf Hoch-
schulstufe, spielten drei Dynamiken eine wichtig Rolle: Relevant waren erstens
die in der Aussenpolitik gefithrten Diskussionen um die Europafrage. Hier lei-
tete die Anerkennung der schweizerischen (Lehr-)Diplome im Ausland tiber zur
gegenseitigen Anerkennung derselben im Inland (vgl. Lehmann, 2013, S. 119 ff.).
National war zweitens die Grindung von Fachhochschulen fiir den Grundsatz-
beschluss zur Tertiarisierung der LLB von hoher Bedeutung, nicht zuletzt, um
sie gegentiber anderen Ausbildungsgingen der hoheren Berufsausbildung nicht
schlechter zu stellen. Die Studienginge der Fachhochschulen hatten insofern eine
Vorreiterrolle inne und dienten auch fiir die Ausgestaltung der Institutionen —
nebst den bereits bestehenden universitiren Modellen — als Referenzgrosse. Das
Vorhaben wurde drittens durch die Kritik an der bis Ende der 1990er-Jahre aus-
bleibenden gesamtschweizerischen Harmonisierung der LLB ausgeldst: Sowohl
die nationale Mobilitit als auch die Konkurrenzfihigkeit der LLB werde dadurch
im Vergleich zu anderen hoheren Berufen behindert. Diesbeziiglich postulierte
der LEMO-Bericht (EDK, 1978) zwar bereits in den 1970er-Jahren eine Gleich-
wertigkeit simtlicher Ausbildungswege. Diese wurde faktisch jedoch nur sehr
selektiv realisiert, vor allem war die Freiziigigkeit bei Lehrdiplomen stark kon-
junkturabhingig (vgl. den Beitrag von Lehmann zur EDK in diesem Band). Auch
war damit keine Angleichung der Strukturen der LLB verbunden.

bereits der Fall war (vgl. den Beitrag von Criblez und Lehmann zur Ausgangslage in diesem
Band). Dieses Szenario fand als Alternative durchaus Erwihnung in etlichen kantonalen Re-
formdiskursen, setzte sich aber gesamtschweizerisch nie durch.
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Konzeptionell wird der Teil der Hochschulwerdung, der die Tertiarisierung und
Akademisierung umschliesst, unter dem Begriff academic drift (Meier, Schi-
mank, 2002, S. 85; vgl. Rauner, 2010) gefasst. Im engeren Sinn bezeichnet der
academic drift die «Anniherung eines statusniedrigeren Hochschultyps an die
statushoheren Universititen» (Meier, 2002, S. 85). Die engere Fassung wird vor
allem fiir den angelsichsischen Raum verwendet, wo bereits seit Lingerem nicht-
universitire tertidre Schulen bestanden. Ahnliche Reformen gab es im europi-
ischen Raum aber auch in anderen Lindern: Der Beschluss zum Aufbau von
Fachhochschulen wurde etwa von der 6sterreichischen Bundesregierung im Jahr
1990 gefasst, in einigen deutschen Bundeslindern wurden gar bereits zu Beginn
der 1970er-Jahre Fachhochschulgesetze verabschiedet. Die instituts universitaires
professionnalisés als vergleichbare Einrichtungen in Frankreich wurden ebenfalls
zu Beginn der 1990er-Jahre ins Leben gerufen (vgl. Linderberichte unter www.
eurydice.org [recherchiert: 15. Juli 2016] sowie Poignant, Paqué, 1966). In der
Schweiz wurde zu Beginn der r9g9oer-Jahre nicht die LLB von einem academic
drift erfasst, sondern diesem Prozess vorgelagert waren Anhebungen anderer
Berufsausbildungen, welche sich mit der LLB hinsichtlich des Qualifikations-
niveaus urspriinglich durchaus auf gleichem Niveau befanden — allen voran die
Ingenieursausbildungen (vgl. Weber, Tremel, Balthasar, 2010).

Hinsichtlich der Anniherung der Fachhochschulen (beziehungsweise pida-
gogischen Hochschulen) an die Universititen wurde im schweizerischen Dis-
kurs immer wieder die Relativitit betont, dass es sich bei den Fachhochschu-
len um einen andersartigen, aber gleichwertigen Hochschultypus handle (vgl.
Botschaft Fachhochschulgesetz, 1994; Weber et al., 2010a sowie Zosso, 2006).
Gerade im Bereich der LLB wurde diese Aussage regelmissig als Argument
verwendet, um die flichendeckende Tertiarisierung sowohl politisch als auch
offentlich zu legitimieren. Das Konzept der Fachhochschule als praxisnahe
Institution der Wissenschaft hatte in dieser Hinsicht «der vorher unlosbaren
Problematik des Verhiltnisses zwischen Universitit und Lehrerbildung eine
neue pragmatische Losung» (Brindli, 2007, S. 88) eroffnet. Wihrend gegentiber
der Politik und der Offentlichkeit die Andersartigkeit betont wurde, war auf
der Seite der neuen Ausbildungsstatten die Sicherstellung der Gleichwertigkeit
zentrales Anliegen. Die Vertreterinnen und Vertreter der Ausbildungsinstitu-
tionen erhofften sich damit einen Statusgewinn, von dem sowohl die Instituti-
onen selbst als auch die Dozierenden und die Studierenden profitieren sollten
(vgl. Weber et al., 2010a, 2010b). Die Gleichwertigkeit wurde zumindest durch
die Einfiihrung Bologna-konformer Abschlisse formal konsolidiert.

Der Prozess der Entdifferenzierung respektive Anniherung wurde aber auch
vonseiten der etablierten Hochschulen zusitzlich angestossen: Gemiss Ender
(2010) kann niamlich nicht einseitig von einem academic drift ausgegangen
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werden, sondern er hat zugleich auch einen vocational drift der Universititen
festgestellt. Geschiirt wird diese Tendenz zur Anniherung der Universititen
an Fachhochschulen, weil Letzteren grosse politische Unterstiitzung zukommt
und ihre abgehenden Studierenden auf dem Arbeitsmarkt erfolgreich sind
(vgl. Hornbostel, Teichler, Oehler, 1986; Teichler, 1990, 2005). In einem tber-
geordneten Sinn wird die Entdifferenzierung aber auch politisch unterstiitzt,
etwa durch die Schaffung eines einheitlichen Hochschulraums Schweiz (BBT,
2009), in welchem der Hochschulbereich kiinftig von Bund und Kantonen ge-
meinsam koordiniert wird und fir welchen gemeinsame Ziele formuliert und
gemeinsame Organe geschaffen wurden. Schliesslich wird auch die nationale
Hochschulakkreditierung nach einheitlichen Kriterien vollzogen (vgl. Ambiihl,
2012). Dieser Anniherung steht das Ausbleiben des Promotionsrechts fiir Fach-
hochschulen gegeniiber. Dieses Manko und die darum gefiihrten Debatten ha-
ben dafiir gesorgt, dass die politisch postulierte Gleichwertigkeit in der Praxis
(noch) nicht angekommen ist (Stadelmann, 2010) und tiber die Deutungs- und
Verfuigungshoheit in der zugesprochenen wissenschaftlichen Expertise, speziell
in der wissenschaftlichen Forschung (Criblez, 2007), oder bei der Rekrutierung
des Personals (Weber et al., 2010b) und der adiquaten Studierendenbasis (Denz-
ler, Fiechter, Wolter, 2005) nach wie vor debattiert wird.

Erschwert wird die Debatte iiber Gleichwertigkeit und Andersartigkeit aber
auch aufgrund der unterschiedlichen Organisationsformen der Ausbildungs-
institutionen der LLB. Wihrend die Tertiarisierung der LLB als abgeschlos-
sen bezeichnet werden kann und simtliche Ausbildungsinstitutionen nun als
Hochschulen gelten, gibt es nach wie vor Differenzen in der Zuordnung zu
einem bestimmten Typ. So bestehen heute drei Modelle: a) Der empirisch am
haufigsten anzutreffende Fall ist die Eigenstandigkeit: die pidagogische Hoch-
schule ist als autonome Ausbildungsinstitution konzipiert. Diese Form stellt
auch im internationalen Vergleich den Regelfall dar (vgl. Lehmann, Huber,
Criblez, 2006). b) In einem zweiten Modell sind padagogische Hochschulen
Teil von Fachhochschulen. Solche Losungen wurden beispielsweise im Raum
Nordwestschweiz (Fachhochschule Nordwestschweiz, FHNW), im Kanton
Zirich sowie im Kanton Tessin realisiert. ¢) Die Anbindung der Volksschul-
lehrpersonenbildung an eine Universitit im Sinne eines wissenschaftlichen Ins-
tituts als drittes Modell haben der Kanton Genf, teilweise der Kanton Freiburg
und in einem fritheren Modell auch der Kanton Bern vorgenommen.* Fur die

2 Dazu kommt, dass auch andere Universititen an der Ausbildung von Lehrpersonen be-
teiligt sind. Bei etlichen Ausbildungsmodellen vor allem fiir die Sekundarstufenlehrper-
sonen werden fachliche Ausbildungsanteile an den Universititen erworben. Die Diplome
ausstellenden Hochschulen und somit die Trager der Ausbildungsverantwortung bleiben
jedoch auch in diesem Fall die pidagogischen Hochschulen, weshalb hinsichtlich der Tri-
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ersten beiden Organisationsformen wurden teils Verbundsysteme geschaf-
fen. Dabei stellen die Studienginge der tertiarisierten LLB innerhalb solcher
Verbundsysteme jeweils eine Studienrichtung, ein Institut oder eine Teilschule
innerhalb einer Hochschule dar, oft vereint der Verbund auch unterschiedliche
Standort- und Trigerkantone.

2 Entwicklungen in der Tertiarisierung und Akademisierung

Die Analyse der Prozesse der Tertiarisierung und Akademisierung zeigt, dass
diese beiden Subprozesse zwar in vielen Fillen gemeinsam ausgelost, aber nicht
von allen Hochschulen zu gleicher Zeit und in gleicher Art eingeldst wurden.
Die fiir die schweizerische LLB zentralen Merkmale und Diskussionspunkte im
Hinblick auf die Konsequenzen einer flichendeckenden Hochschulwerdung
werden im Folgenden dargestellt. Es handelt es sich dabei um die Debatten
und Entwicklungen bei der Regelung der Zulassung (2.1), der Studienstruk-
tur (2.2), der Personalrekrutierung (2.3) und der Einstufung der akademischen
Abschliisse (2.4).

2.1 Die Regelung der Zulassung

In der Frage der Zulassung bedeutet Tertiarisierung, dass fiir alle Studienginge
eine abgeschlossene Ausbildung auf Sekundarstufe IT Grundvoraussetzung ist.
Fiir die LLB wurde hierfiir die gymnasiale Maturitit zum Regelfall erklart (vgl.
EDK, 1993); die Kantone konnen jedoch tber die Zulassung von Personen mit
anderen Abschliissen der Sekundarstufe II entscheiden, vorausgesetzt diese er-
fullen die fiir die Abgabe von schweizerisch anerkannten Diplomen formulier-
ten Mindestanforderungen der EDK. Eine direkte Zulassung zur Ausbildung
von Lehrpersonen der Vorschule ist auch tiber das Diplom einer anerkannten
Fachmittelschule oder tiber die Berufsmaturitit moglich.+

gerschaft nicht von einer Anbindung an die Universitit gesprochen werden kann (vgl.
Lehmann et al., 2007).

3 Gerade bei den in den letzten Jahren neu geschaffenen verkiirzten Ausbildungsmodellen
zeigt sich aber, dass einige Kantone gewillt sind, auf die EDK-Anerkennung in begrenz-
tem Masse zu verzichten und auch Personen ohne Maturitit oder maturititsiquivalenten
Ausweis zum Studium zuzulassen (vgl. EDK, 2011).

4 Gemiss Zahlen des Bundesamtes fiir Statistik ist der sogenannte Regelzugang via die gym-
nasiale Maturitat seit 2003 mehr oder weniger stabil. Insgesamt treten etwa sechs von zehn
Studierenden mit diesem Zulassungsausweis die LLB an. Allerdings zeigen die Zahlen
auch deutliche Differenzen zwischen den Hochschulen (vgl. dazu Lehmann et al., 2007,
S. 15 f. sowie BfS, 2012).
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Im Sinne der allgemeinen Grundvoraussetzung bewirkte die flichendeckende
Anhebung der Ausbildungsinstitutionen auf die Hochschulstufe tatsiachlich
eine schweizweite Harmonisierung der Zulassungsgrundsitze. Die Ausgangs-
punkete fir diese Veranderung waren jedoch kantonal durchaus unterschiedlich
(vgl. EDK, 1977; Badertscher et al., 1993; Gehrig, 1989). Es mag deshalb wenig
erstaunen, dass die Aushandlungsprozesse bei der gemeinsamen Festlegung der
Zulassungsbedingungen im Rahmen der Diskussion der Anerkennungsregle-
mente der EDK von diversen Richtungsentscheiden geprigt waren (vgl. EDK,
2005) und es deshalb etliche Differenzen gibt in den konkreten Umsetzungen
(vgl. Schirer, Maradan, 2002; EDK, 2004; Lehmann et al., 2007, S. 14 f.). Denn
zur Diskussion stand in der Detailregelung der Zulassungsbedingungen nicht
nur die Festlegung der als adiquat beziehungsweise notwendig befundenen
Vorbildung kiinftiger Studierender, sondern im Sinne einer Bedarfssicherung
galt es ebenso abzuschitzen, welche Studierendengruppen fir die kiinftige
LLB gewonnen werden konnten (vgl. Huber, Lehmann, 2011). Mit der Verab-
schiedung der Anerkennungsreglemente der EDK wurden zwar erste Eckwerte
definiert, die konkrete Auslegung erfolgte aber weit weniger harmonisiert als
erwartet (vgl. Lehmann et al,, 2007, S. 25 f.). Die ersten Vollzugsarbeiten im
Rahmen der Anerkennungsverfahren der EDK zeigten denn auch die Notwen-
digkeit weiterer Prizisierungen der Reglemente (vgl. den Beitrag von Lehmann
zur EDK in diesem Band). Im Zentrum der Diskussionen stand stets die Frage
nach der adidquaten Rekrutierungsbasis beziehungsweise nach den «ichtigen
kiinftigen Lehrpersonen. In den Debatten zeigte sich die Ambivalenz zwischen
der Furcht vor der <Verakademisierung> der LLB und der Angst, in der aka-
demischen Welt nicht ernst genommen zu werden. Als weitere Schwierigkeit
spielten und spielen bei der Festlegung der Zulassungsbedingungen auch kon-
junkturelle Bewegungen eine Rolle (Antizipation von beziehungsweise Reak-
tion auf Lehrermangel oder -tiberfluss).

Insbesondere bei den Studiengingen der Vorschulstufenlehrpersonen zeigte
sich in den politischen und fachéffentlichen Diskussionen, dass der Regelzu-
gang via die gymnasiale Matur schwierig zu begriinden war. Das Unbehagen
griindet sicher darin, dass dem Kindergarten eine kognitive Dimension abge-
sprochen wurde (KgCH, 1996; vgl. auch Pressereaktionen: Hollenstein, 2005;
Neuenschwander, 1999), eine entsprechend intellektuell geprigte Vorbildung
fir Kindergirtnerinnen und Kindergirtner also irrelevant sei. Hinzu kam,
dass auf der systemischen Ebene der Kindergarten bis anhin nur in wenigen
Kantonen als Teil der Volksschule konzipiert war und es zwischen Volksschule
und Kindergarten einen mehr oder weniger grossen <kulturellen Graben> gab.
Der Quasiausschluss der Ausbildung fir die Vorschulstufe aus dem Tertiarisie-
rungsvorhaben wurde als Alternative zwar durchaus angedacht, jedoch nicht
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realisiert. Denn mit dem Entscheid der EDK, fiir die Vorschulstufenausbildung
alternative Vorqualifikationen zuzulassen (Direktzugang mit Diplommittel-
schulzeugnis), wurden die Befiirchtungen der Kritiker grosstenteils ausge-
raumt.

Trotz der intensiven Debatten um die Zulassungskriterien wurde der Grund-
satz der abgeschlossenen Ausbildung auf Sekundarstufe II als Vorbildung fiir
die tertiarisierte LLB damit nicht infrage gestellt. Denn letzten Endes sollte mit
dem Entscheid die vormals hierarchische Struktur der (Volksschul-)Lehrkate-
gorien eingeebnet werden: Durch mehr oder weniger einheitliche Zulassungs-
bedingungen sollten annihrend gleichwertige tertiire Ausbildungsginge fiir
alle Stufen angestrebt wurden (vgl. den Beitrag von Huber zu den Integrations-
und Konzentrationsprozessen in diesem Band). Und in diesem Zusammenhang
sollten insbesondere die Kindergarten- sowie die Fachlehrpersonenausbildun-
gen — darunter die zu typischen Frauenlehrberufen hinfithrenden Fiacher Haus-
wirtschaft und Handarbeit — aufgewertet und integriert werden.

Somit bleibt fiir die Diskussion und Ausgestaltung der Zulassung zusammen-
fassend festzuhalten, dass ungeachtet konkreter Unterschiede und Nuancen die
Detailregelung durch zwei Prinzipien begrenzt war: Erstens stehen die Zulas-
sungsbedingungen in Relation zur neuen Position der LLB auf Hochschulstufe.
Damit sie als Teil des Hochschulraumes gelten konnte, konnte die Forderung
einer abgeschlossenen Allgemeinbildung auf Sekundarstufe IT — welcher Art
auch immer — nicht unterschritten werden.

Zweitens war die Festlegung moglicher Zulassungsausweise auch von Bil-
dungsangeboten auf der Sekundarstufe IT abhingig: dies sind nebst der gymna-
sialen Maturitit die in den 1990er-Jahren neu geschaffene Berufsmaturitit, die
Diplommittelschule beziehungsweise neu die Fachmittelschule und Fachmatu-
ritit. Die Definition der Zulassungsbedingungen konnte also nicht einfach nur
von der aufnehmenden Seite, von den Hochschulen, definiert werden, sondern
musste ebenso auf Begehrlichkeiten und Anspriiche der abgebenden Schulen
reagieren.

Die Festlegung des Regelzugangs via gymnasiale Maturitit und die Defini-
tion alternativer Zulassungsmoglichkeiten sind aber nicht abgeschlossen — dies
zeigen die Debatten um die Ausweitung der Zulassung aufgrund des Lehr-
personenmangels (vgl. EDK, 2011). Eine entsprechende Klirung ist auch mit
dem neuen Hochschulférderungsgesetz (HFKG, 2011), welches 2015 in Kraft
getreten ist, nicht eingetroffen, da darin fiir die pidagogischen Hochschulen
einerseits der Zugang via die gymnasiale Maturitit und unter bestimmten Vo-
raussetzungen via die Fachmaturitit sowie die Berufsmaturitit vorgesehen
ist. Andererseits sollen weiterhin Entscheide sur dossier moglich bleiben (vgl.
HFKG, 2011, Art. 24a).
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2.2 Studienstruktur

Mit der Festlegung des Ausbildungsniveaus auf Hochschulstufe ist eine klare
Trennung der allgemein- und der berufsbildenden Ausbildungselemente ver-
bunden, deren Verbindung in den seminaristischen Modellen lange handlungs-
leitend war (vgl. Miller, 1975 sowie EDK, 1978). Die Allgemeinbildung wurde
mit der Hochschulwerdung strukturell in den Bereich der Vorbildung vorver-
legt, sodass sich die Ausbildung der Lehrpersonen seither ausschliesslich auf
die Berufsbildung konzentriert.

Fiir die Studienstrukturen, wie sie bei Ausbildungen in den ehemaligen Lehrer-
seminaren galten, war dieser Wandel grundsitzlicher Natur, aber die Trennung
der beiden Elemente wurde auch in denjenigen Kantonen debattiert, die bereits
vor den 199cer-Jahren {iber eine tertiarisierte Lehrpersonenbildung verfiigten.
Und wihrend die Hochschulgegner vor allem die negativen Auswirkungen
einer Trennung der fir sie genuin zusammenhingenden Inhalte der Ausbil-
dung von den spiteren Unterrichtsgegenstinden betonten, argumentierten
die Befiirworter dahingehend, dass die Seminare faktisch schon zu Beginn der
1980er-Jahre im Zuge der Diskussionen um den Universititszugang fir Pri-
marlehrpersonen grosstenteils «gymnasialisiert> worden waren (vgl. EDK, 1977
sowie Rickenbacher, 1985). Am Ende der Debatten blieb die Erkenntnis, dass
der Grundsatz der Tertiarisierung die Trennung faktisch bedinge. Trotz dieses
Grundsatzes musste in der Folge verhandelt werden, welche Elemente nun der
Allgemeinbildung und welche der Berufsbildung zugeordnet werden sollten.
Im Kern ging es also um die Frage, was die Fachausbildung an einer pidagogi-
schen Hochschule ausmache.

Die strukturelle Trennung von Allgemein- und Berufsbildung hatte aber
nicht nur eine inhaltliche Komponente, sondern ging in den meisten Fillen
auch mit einer Verlingerung der Ausbildungszeit einher, die nur teilweise in-
haltlich begriindet ist. Denn sie war eine generelle Folge der Eingliederung
in den Hochschulbereich, wo die Norm «bac + 3», das heisst eine dreijih-
rige postmaturitire Ausbildung (gemiss EG-Rat, Richtlinie vom 22. Juni
1988) als allgemeine Anerkennungsgrundlage fiir Hochschuldiplome gelten
sollte (Criblez, 1990; Plotke, 1991). Gerade in der Frage der Studiendauer
zeigten sich vorderhand prinzipielle Differenzen in der Konzeption der pa-
dagogischen Hochschulen gegeniiber anderen Hochschultypen: Wahrend
an Universititen ein vierjihriges Studium die Regel war, wurden die Fach-
hochschulstudienginge bereits zu Beginn — und damit noch vor der Einfiih-
rung der Bachelor-Master-Diplome - als dreijihrige Studien konzipiert (mit
Ausnahme der Studienginge der Musik). Diese anfinglichen Unterschiede
konnten jedoch mit der Einfihrung der europakompatiblen Abschlisse
(Bologna-Abschliisse) teilweise wieder aufgelost werden. Somit ist der Stu-



Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess 257

dienumfang bis zum Bachelor- respektive Masterdiplom nun fir simtliche
Hochschulstudienginge identisch.

Die Harmonisierung der Studiendauer gemiss den Bologna-Richtlinien hatte
fur die LLB aber noch eine weitere Konsequenz als nur die Trennung von
Allgemein- und Berufsbildung, fithrte sich doch zu einer Anniherung der Stu-
fenausbildungen. Denn wihrend vor der Reform erhebliche Statusdifferenzen
zwischen den Ausbildungsinstituten, den Studiengingen und dem Lehrperso-
nal bestanden, wurden diese Unterschiede durch die Tertiarisierung zwar nicht
aufgehoben, aber erheblich eingeebnet.

2.3 Hochschulpersonal

Die Frage der adiquaten Qualifikation betraf nicht nur die Studierenden,
sondern auch das an den Hochschulen angestellte Personal (zur Frage der
Neuregelung der Anstellungsbefugnisse vgl. den Beitrag von Lehmann zum
Hochschulwerdungsprozess in diesem Band). Dabei sah man sich durch den
Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess mit dem Grundproblem kon-
frontiert, dass die Passung, resp. die Uberfithrungsfihigkeit des bisherigen
Personals hinsichtlich der fachlichen und der wissenschaftlichen Qualifikation
nicht tiberall gegeben war. Denn in den Vorliuferinstitutionen — sowohl in den
Seminaren der Sekundarstufe IT als auch in den bereits tertiarisierten Ausbil-
dungsinstitutionen — unterrichteten zu grossen Teilen ehemalige Absolventin-
nen und Absolventen dieser Ausbildungen oder Personen mit einem akademi-
schen Erstabschluss. Personen mit hoheren akademischen Graden (Promotion,
Habilitation) waren die Ausnahme. Dies ist auf die Ansiedlung der meisten
Institutionen auf der Sekundarstufe II zuriickzufithren, rithrt aber auch daher,
dass fiir etliche Fachbereiche der LLB, insbesondere im Bereich der Fachdidak-
tik, keine Hochschulstudienginge bestanden (EDK, 2009).

Im Zuge des Akademisierungsprozesses musste also die Frage der Qualifika-
tion von Dozierenden angegangen werden, nicht zuletzt, um die Erfillung des
wissenschaftlich-akademischen Leistungsauftrags gewihrleisten zu konnen. Als
Grundlage fiir die normative Definition der Qualifikationsanforderungen dienten
fortan die entsprechenden Anerkennungsreglemente der EDK (vgl. EDK, 1999a,
1999b). Darin ist festgehalten, dass fiir Dozierende sofern moglich mindestens ein
Hochschulabschluss im zu unterrichtenden Fachgebiet, erwachsenendidaktische
Qualifikationen sowie in der Regel ein Lehrdiplom und Unterrichtserfahrung
verlangt wird. Praxislehrkrifte wiederum miissen gemiss den EDK-Reglementen
iber ein Lehrdiplom sowie iiber mehrjihrige Unterrichtserfahrung auf der Ziel-
stufe verfiigen. Die Qualifikationserwartungen in den Bereichen Forschung,
Weiterbildung und Dienstleistung wurden nicht weiter bestimmt, ergeben sich
jedoch implizit aus der Konkurrenz zu den anderen Hochschultypen.
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Der Personaliiberfiihrungsprozess ging in aller Regel ohne grosse 6ffentliche
Diskussionen vonstatten. Es lassen sich nur wenige Beispiele fiir Konflikte
ausmachen, so etwa in Bern, wo die Standortfragen auch als Personalproblem
thematisiert wurden (vgl. den Beitrag von Weniger zu Bern in diesem Band).
Dies ist insofern erstaunlich, als die Uberfithrung der Dozierenden in die neuen
Fachstrukturen der pidagogischen Hochschulen aufgrund neuer Curricula, der
Auslagerung von Ausbildungsteilen (beispielsweise im Instrumentalbereich)
sowie des erhohten Selbstlernanteils zu einem Uberfluss an (bisherigem) Per-
sonal respektive zu einem Mangel an adidquat qualifizierten Personen fiihrte.
Jedoch wurde dieser Mangel durch die Reduktion bei den Unterrichtspensen
sowie durch den Mehrbedarf an Lehrpersonen aufgrund der Verschiebung von
Anteilen der Allgemeinbildung auf die Mittelschulstufe (Schaffung von pi-
dagogischen oder musischen Profilen an Mittelschulen; vgl. den Beitrag von
Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band) kompensiert.
Nur vereinzelt wurden Entlassungen vorgenommen, welche jedoch durch So-
zialpline abzufedern versucht wurden (beispielsweise im Kanton Zug, vgl. den
Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band).

Wesentlich mehr Konflikte erzeugte die in den pidagogischen Hochschulen
meist funktional orientierte Verleihung des urspriinglich rein akademischen
Professorentitels. Diese wurde von der akademischen Welt wenig wohlwol-
lend aufgenommen und fithrte zu etlicher 6ffentlich gedusserter Kritik (vgl.
Criblez 2010). Die akademischen Abgrenzungsmechanismen ihrerseits fithrten
zu einem Qualifikationsdruck auf an padagogischen Hochschulen Dozierende,
dem einzelne pidagogische Hochschulen mit Auflagen betreffend Nachquali-
fikation begegneten (zum Beispiel die Haute école pédagogique BEJUNE und
die PH St. Gallen), andere wiederum versuchten diese tiber Angebote zu {or-
dern (PH Ziirich, PFH Rorschach zusammen mit der PH Zentralschweiz, PH
Bern). Die eher sparlichen Massnahmen deuten insgesamt darauf hin, dass die
akademische Qualifikation des Personals von den padagogischen Hochschulen
in vielen Fillen nicht fir Einzelpersonen, sondern fiir das Kollektiv definiert
wurde: Referenz fiir die Erfullung der Anspruchsprofile sind demnach nicht
einzelne Akteure, sondern ein Fachbereich bestehend aus Personen mit Er-
fahrung im Unterricht, in der Erwachsenenbildung und in der Wissenschaft.
Entsprechend zeigen die statistischen Zahlen (vgl. Personalstatistik des BfS seit
2006), dass der Anteil wissenschaftlicher Mitarbeitender mit Promotion in den
letzten Jahren zwar zugenommen hat, aber signifikant kleiner ist als bei den
Fachhochschulen und universitiren Hochschulen (vgl. Lehmann et al., 2006,
S. 62 1.). Die statistischen Werte sollen nicht dariiber hinwegtiuschen, dass
der Grossteil der Dozierenden trotz fehlender Promotion die hochstmégliche
Ausbildung im jeweiligen Fachbereich absolviert hat. Denn diese lag in etlichen
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Bereichen (Fachdidaktik einzelner Ficher sowie Hauswirtschaft und Handar-
beit etc.) bis vor Kurzem auf der Stufe hohere Fachschule oder auf der Sekun-
darstufe II (abgeschlossene Lehrpersonenbildung).

Schwierigkeiten traten auch bei der Uberfiihrung der Personalstrukturen und
der Ausgestaltung der Portfolios (vgl. Zingg, 2010) zutage: Vor der Reform
gab es nimlich eine Vielzahl von unterschiedlichen Personalkategorien nach
Anstellungsgrad (un-/befristet), Beschiftigungsgrad, Qualifikation und An-
stellungsinstitution. Zudem herrschte eine klare Hierarchie nach Stufenausbil-
dung. Durch die Hochschulwerdung wurden die Personalkategorien sowie die
Anstellungsbedingungen angeglichen und das Personal nach <hochschuliibli-
chen> Kategorien eingeteilt. Die lehrerbildungsinterne Hierarchie folgte somit
in der neuen Form nicht mehr Stufenkategorien, sondern lief primir entlang
organisationaler, teilweise auch qualifikatorischer Linien. Der wissenschaftli-
che Mittelbau wiederum stellte keinen vordringlichen Reformbereich dar, sein
Aufbau kann bestenfalls als sekundarer Reformeffekt bezeichnet werden. Das
Fehlen von Nachwuchsforderungsstellen hingt einerseits mit dem Ausbleiben
des Promotionsrechts der pidagogischen Hochschulen zusammen, anderer-
seits fehlt gerade im Bereich der Lehre der <Verwendungszweck>. Die Lehr-
stuhlstruktur (Professur und Mittelbau) einer Universitit scheint fiir die stark
auf die Lehre konzentrierten Institutionen (mit wenigen Ausnahmen) nicht zu
passen, ein weiterer Grund ist, dass vormals eine allzu deutliche Hierarchisie-
rung unter Dozierenden innerhalb eines Ausbildungsgangs kaum tblich war.
Dort, wo Mittelbaustellen dennoch nach und nach eingefiihrt wurden, zihlen
sie beinahe ausschliesslich zum Forschungsbereich.

Obwohl sich fir Dozierende der Anteil Lehre (Pflichtstundenzahl) im Ver-
gleich zu frither reduzierte — davon waren Seminare oder tertidre Institutionen
beinahe gleichermassen betroffen — und folglich das Portfolio der Dozieren-
den sich massgeblich inderte, blieb die Klirung des individuellen Leistungs-
auftrags von Dozierenden vielerorts lange Zeit aus. Erschwerend kam hinzu,
dass vorgesehen war, dass das Lehrpersonal der meisten Institutionen zwecks
Integration von Theorie und Praxis in mehr als einem Leistungsbereich ti-
tig sein sollte (vgl. Zingg, 2010). Die Umsetzung dieses Vorhabens zeigt je-
doch, dass Forschungseinheiten eher selten eine Entsprechung in der Lehre
aufweisen und umgekehrt nicht alle Lehrbereiche in Forschungsbereichen ih-
rer Institution vertreten sind. Nachdem also zuerst versucht worden war, die
Titigkeiten in verschiedenen Leistungsauftrigen individuell festzusetzen, sah
man sich rasch mit der Unmaéglichkeit der Realisierung konfrontiert — und
16st(e) das Anliegen der Integration von Forschung und Lehre vor allem auf
kollektiver Ebene ein (in Fachbereichen, Instituten oder Abteilungen). Un-
terstiitzend wirkten hierbei sicher die Forderungen der EDK, welche in ihren
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Anerkennungsreglementen Forschungstitigkeiten nicht als Teil des Portfolios
aller Dozierender festlegte, sondern als Teil des institutionellen Leistungsauf-
trags einer Ausbildungsstitte.

2.4 Akademische Abschliisse

Die Umstellung auf Bachelor-Master-Strukturen, als weiteres Element des
Akademisierungsprozesses der pidagogischen Hochschulen, schien fiir die
Studienginge der Vorschul- und Primarstufe aufgrund der durchaus kompa-
tiblen neuen Strukturen problemlos. Dies ist im Wesentlichen darauf zurtck-
zufithren, dass die meisten dieser Studienginge erst nach der Ratifikation des
Bologna-Abkommens (1999) abschliessend konzipiert wurden beziehungs-
weise dass die wesentlichen Elemente der Bologna-Reform schon vor deren
Ratifikation bekannt waren. Die Einfihrung von Bachelor- und Masterab-
schlissen sowie die Vorgaben der Modularisierung waren in diesen Bereichen
somit schnell umgesetzt. Weitaus diskussionsreicher war die Einfiihrung dieser
Systematik fiir die Studienginge der Sekundarstufe I, da diese dem traditionell
universitiren Modell folgend auf ein vierjahriges Studium ausgerichtet wurden.
Folglich stellte sich die Frage, welchem akademischen Grad die Ausbildung
kiinftig entsprechen solle — beschlossen wurde statt der Verkiirzung zu einem
Bachelor- eine Verlingerung zu einem Masterabschluss. Fiir die integrativen
Ausbildungsmodelle mit Masterabschluss stellte sich dann zusitzlich das Prob-
lem, dass fiir die Bachelorstufe kein berufsqualifizierender Zwischenabschluss
definiert werden konnte.

Die Einfiihrung von Bachelor- und Masterabschliissen erwies sich weiter in-
sofern als problematisch, als damit das Zeugnis eines Berufsabschlusses (Be-
rufsorientierung) mit einer akademischen Qualifikation (Disziplinorientie-
rung) vermengt wurde. Auf der ersten Studienstufe fithrte dies dazu, dass
dem Bachelordiplom der Vorschul- und Primarstufenstudienginge kaum eine
akademische Weiterfithrung entspricht (abgesehen vom Stufenwechsel hin zur
Masterausbildung fiir den Unterricht auf der Sekundarstufe I). Als direkt an-
schlussfihige Ausbildung ergibt sich nur eine berufsfeldbezogene Weiterfiih-
rung, etwa in schulischer Heilpidagogik oder Friherziehung, in Fachdidaktik
oder weiteren spezialisierten Lehrberufsfeldern; andere akademische Mobili-
titsangebote sind in der Regel mit Auflagen verkniipft oder nicht vorgesehen
(vgl. CRUS, KFH, COHEP, 2007 [2010]). Zudem fiihrt die Vermischung von
Berufs- und Disziplinorientierung zusammen mit dem nicht vorhandenen Pro-
motionsrecht fiir pidagogische Hochschulen dazu, dass fir weiterfihrende
Studien auf Doktoratsstufe sowohl formal wie inhaltlich kaum direkte An-
schlussmoglichkeiten bestehen (zur Einschitzung aus rechtlicher Perspektive
vgl. Gichter, Egli, 2011).
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3  Schlussfolgerungen und Desiderata

Die Analyse zeigt, dass der Prozess der Tertiarisierung als weitgehend abge-
schlossen bezeichnet werden kann, denn die Institutionen gelten allesamt als
Hochschulen und zur Ausbildung wird heute nur zugelassen, wer tiber ein
Diplom der Sekundarstufe II verfiigt. Die Frage, welche Diplome der Sekun-
darstufe II dies im konkreten Fall sind, ist zwar immer wieder Gegenstand von
Diskussionen. Auch bestehen nach wie vor deutliche Differenzen zwischen
dem, was strategisch geplant worden war (gymnasiale Maturitit als Regelzu-
gang), und der Realisierung.’ Dem Grundsatz der Tertiarisierung widerspre-
chen diese Diskussionen um die erwiinschte und realisierte Ausgestaltung der
Zulassungsbedingungen jedoch nicht, insbesondere angesichts der oft verges-
senen Tatsache, dass etliche universitire Hochschulen die Zulassung ohne Ma-
turitit ermoglichen.®

Die formalen Bedingungen gerade fiir die Auslandsanerkennung sind im
Grundsatz deshalb erfillt, die gewtinschte Eurokompatibilitit der schweizeri-
schen Lehrdiplome ist gegeben. Mit der Tertiarisierung wurde in der Schweiz
die LLB auf die im Ausland tbliche Bildungsstufe angehoben und durch die
rasche Umsetzung der Bologna-Vorgaben wurden die Ausbildungsstrukturen
international vergleichbar gemacht.

Etwas differenzierter muss der Akademisierungsprozess beurteilt werden, der
nicht in allen Bereichen als abgeschlossen bezeichnet werden kann. Weitgehend
umgesetzt wurde eine akademische Studienstruktur, in welcher Allgemein- und
Berufsbildung getrennt stattfinden. Erreicht wurde damit eine weitere Zielset-
zung, welche durchaus mit der Idee der Tertiarisierung in Einklang steht: Der
Berufswahlentscheid wird nicht bereits nach dem Abschluss der obligatorischen
Schule gefillt, sondern wird durch die Vorschiebung der Allgemeinbildung so
verzogert, dass er mit einer bewussteren Wahl des Lehrberufs zusammenfillt.
Realisiert sind ebenso die relative Harmonisierung der Eintrittsbedingungen,
die strukturelle <Gleichtaktung> der Studienginge sowie deren Integration in
die interkantonalen Finanzierungsvereinbarungen (Interkantonale Fachhoch-
schulvereinbarung [FHV] respektive Interkantonale Universititsvereinbarung
[IUV], vgl. EDK, 2003). Sie fithren insgesamt zu einer Erhchung der Mobili-
tit, und zwar sowohl aufseiten der Studierenden, aufgrund der harmonisierten

s So schwankt der Anteil an Maturandinnen und Maturanden, welche zur Ausbildung der
Vorschul- und Primarlehrpersonen zugelassen werden, je nach Ausbildungsinstitution
zwischen dreissig und 95 Prozent (vgl. Lehmann et al., 2007, S. 20 f.).

6 An den Universititen Freiburg, Genf, Lausanne, Luzern, Neuenburg und Tessin ist es
moglich, zu einigen Fakultiten ohne Maturititszeugnis zugelassen zu werden. Dabei
kommen besondere Aufnahmeverfahren zur Anwendung. Auch die Zulassung via Berufs-
maturitit ist nach Absolvieren einer Passerellenpriifung moglich.
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Studienstrukturen und der erforderlichen Qualifikationen auch aufseiten der
Dozierenden.

Handlungsbedarf hingegen besteht im Bereich der Anforderungsprofile fiir
Dozierende sowie in Bezug auf die Konzepte des beruflichen und akademi-
schen Studienaufbaus. Die Verzogerung dieser Arbeiten mag unter anderem
daran liegen, dass Personalfragen in den Reformdebatten lange nur sekundiren
Stellenwert hatten. So besteht nach der Personaliiberfiihrung seitens der Hoch-
schulen kaum mehr Druck zur wissenschaftlichen Nachqualifikation. In der
Konsequenz liegt die personale Weiterbildung, ganz in der Tradition des Be-
rufsfeldes, oft in der Eigenverantwortung der Dozierenden. Und obwohl die
Basisqualifikation eines Hochschulabschlusses fiir alle Dozierenden sich als-
bald von selbst erfiillen wird, miissten sich die padagogischen Hochschulen
in Zukunft der Frage annehmen, wie dem Anspruch auf eine wissenschaftlich
fundierte Ausbildung von kiinftigen Dozierenden Rechnung getragen werden
soll und kann.

Handlungsbedarf in Bezug auf den Akademisierungsprozess besteht zwei-
tens hinsichtlich der Systemintegration der padagogischen Hochschulen in
den Hochschulraum Schweiz. Wihrend die formale Einfithrung von gestuften
Studiengingen (Bachelor und Master beziehungsweise Modularisierung und
ECTS-Punktesystem) sowie die einheitliche Benennung der Abschliisse in An-
lehnung an international anerkannte Bezeichnungen von den padagogischen
Hochschulen rasch umgesetzt wurde und damit die Mobilitit von Studieren-
den und kiinftigen Lehrpersonen fiir den Erstabschluss weitgehend realisiert
wurde, ist die Weiterfiihrung einer akademischen Laufbahn im Hochschul-
raum noch wenig geklirt.

Hier verhindert das Ausbleiben des Promotionsrechts die strukturelle Weiter-
entwicklung der padagogischen Hochschulen: Solange diese ndmlich auf dieses
Recht verzichten miissen, bleiben sie in einem Abhingigkeitsverhaltnis zu den
universitiren Hochschulen. Nicht nur wird dadurch die eingangs erwihnte
normative Satzung der Gleichwertigkeit der verschiedenen Hochschultypen
unterlaufen, sondern die Vergabe von akademischen Titeln wird damit ad
absurdum gefiihrt. Schliesslich wird die akademische Weiterqualifikation im
eigenen Feld strukturell verunméglicht. Auf der anderen Seite miisste bei einer
Aufhebung dieser Restriktion genauer geklirt werden, wie die strukturelle
Koppelung von Berufs- und Disziplinorientierung in eine rein akademische
Qualifikation, welche die Promotion darstellt, umgesetzt werden konnte.

Die padagogischen Hochschulen haben (in Zusammenarbeit mit der EDK oder
mit einzelnen Universititen) in den letzten Jahren Anstrengungen unternom-
men, die Defizite im Akademisierungsprozess zu kompensieren, und fordern
entsprechende Programme, insbesondere im Bereich der Fachdidaktiken. Fest
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steht bis anhin jedoch, dass die wissenschaftliche Sozialisation der pidagogi-
sche Hochschulen Absolvierenden aufgrund der formalen Gegebenheiten nur
an oder in Zusammenarbeit mit Universititen moglich ist. Die Frage, ob pad-
agogische Hochschulen in absehbarer Zukunft die Bedingungen einer wissen-
schaftlich-disziplinar adiquaten Vorbildung erfiillen (konnen), bleibt vorder-
hand unbeantwortet. Denn die Moglichkeit der Vergabe des Promotionsrechts
hingt nicht nur an Fach- und Gegenstandsfragen, sondern funktioniert erst,
wenn auch Personalstrukturen geklirt sind. Diesbeziiglich kiindigte die EDK
im «Masterplan Pidagogische Hochschulen» (EDK, 2007) an, die Hochschulen
bei der Qualifikation und Spezialisierung ihres Personals sowie durch die Ent-
wicklung von Master- oder Doktoratsstudiengingen unterstitzen zu wollen
(vgl. Herzog, Tettenborn, 2009).

Abschliessend lisst sich also festhalten, dass der Tertiarisierungs- und der Aka-
demisierungsprozess der LLB weit fortgeschritten ist: Die Frage, ob pidagogi-
sche Hochschulen tatsichlich Hochschulen sind, kann fiir den Teilprozess der
Tertiarisierung zweifelsohne mit Ja beantwortet werden. Ebenso unbestritten
ist nach dieser Analyse, dass die Prozesse der Akademisierung noch nicht ab-
geschlossen sind. Wichtig und zentral scheint dabei, die beschriebenen Merk-
male auch hinsichtlich eines fortlaufenden Prozesses der Identititsbildung zu
betrachten und dabei der Frage nachzugehen, welche Art Hochschule die pada-
gogischen Hochschulen darstellen sollen.” Denn die padagogischen Hochschu-
len sehen sich in ihrem Selbstverstindnis wohl niher bei den Universititen,
werden in der Aussenwahrnehmung aber eher als praxisverbundene Fachhoch-
schulen gesehen (vgl. Enders, 2010).

Schliesslich: Ob mit der Tertiarisierung und Akademisierung auch eine Auf-
wertung des Images des Lehrberufs in der Offentlichkeit gelungen ist, ist vor-
erst noch nicht zu beantworten. Entsprechende Studien deuten nimlich darauf
hin, dass sich weder der Ruf und die damit verbundenen Erwartungen an die
padagogischen Hochschulen (vgl. Denzler, Fiechter, Wolter, 2005; EDK, 2008;
Weber, 2008) noch die Zusammensetzung der Studierenden hinsichtlich sozio-
demografischer Merkmale signifikant verindert haben.

7 Eine formal mitunter gewichtige Transformation seit den EDK-Thesen von 1993 wur-
de lange Zeit nicht weiter diskutiert: Waren pidagogische Hochschulen im ersten EDK-
Bericht noch als eigenstindiger Hochschultypus zwischen Universitit und Fachhoch-
schule bezeichnet worden, galten sie seit den EDK-Empfehlungen von 1995 klar Letzterer
zugeordnet, dies obwohl sie gerade in der akademischen Affinitit der Lehrinhalte und in
den Zulassungsvoraussetzungen als niher bei den Universititen verstanden werden konn-
ten. Im neuen Gesetz (vgl. HFKG, 2011) werden Universititen, Fachhochschulen und pi-
dagogische Hochschulen zwar als drei unterschiedliche Typen aufgefiihrt, im politischen
Diskurs ist aber oft von deren zwei die Rede (vgl. Schoenenberger, 2015).
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Die Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
als Integrations- und Konzentrationsprozess

CHRISTINA HUBER

Vor der Reform der 199oer-Jahre zeichnete sich die schweizerische Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung (LLB) in verschiedener Hinsicht durch eine starke
Fragmentierung aus: Zum einen wurden die einzelnen Lehrkategorien mehr
oder weniger unabhingig voneinander und auf unterschiedliche Art und Weise
ausgebildet. Zum anderen waren die verschiedenen Leistungsbereiche sowohl
in organisationaler wie auch in konzeptioneller Hinsicht meist vollig vonei-
nander isoliert. Diese starke Fragmentierung spiegelt sich in der Heterogeni-
tit der LLB-Landschaft wider, welche die Situation in der Schweiz bis in die
1990er-Jahre charakterisierte (vgl. den Beitrag von Lehmann und Criblez zu
den Reformkontexten in diesem Band). Die Situation heute ist eine andere: In
den LLB-Organisationen sind verschiedene Leistungsbereiche integriert und
die Trennung der Studienginge (Lehrkategorien) wurde — zumindest im Be-
reich der Ausbildungen fiir die Volksschule — weitgehend aufgehoben. Diese
Verinderungen auf der organisationalen Ebene sind eine Folge von Verinde-
rungen auf der institutionellen Ebene: Die LLB wird heute weit integrativer
gedacht als noch zu Beginn der 199cer-Jahre. Offensichtlich konnte sich im
Zuge der Reform die Vorstellung einer gesamtkonzeptionellen LLB weitgehend
durchsetzen.

Diese Entwicklung wird im Folgenden mit den Begriffen der Integration und
der Konzentration umschrieben. Integration und Konzentration werden als
Prozesse verstanden, die auf unterschiedlichen institutionellen Ebenen an-
gesiedelt sind (vgl. Csigd, 2006): Mit Integration werden Entwicklungen auf
einer ibergeordneten Ebene institutioneller Strukturen bezeichnet, das heisst
Prozesse, welche grundlegende Denkmuster betreffen. Im Vordergrund steht
die Entwicklung von Gesamtkonzeptideen, also der Vorstellung, dass LLB in
einem umfassenden Sinn, eben integrativ, gedacht wurde und wird. Im ersten
Abschnitt wird der Wandel beschrieben, der auf dieser Ebene beobachtet wer-
den kann und der die herkémmlich stark fragmentierte Organisation der Leh-
rerinnen- und Lehrerausbildung zunehmend inadiquat erscheinen liess.
Neoinstitutionalistische Ansitze legen nahe, dass sich Verinderungen auf
einer tibergeordneten, institutionellen Ebene in Verinderungen auf der tiefe-
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ren, organisationalen Ebene manifestieren, zumal deren Legitimation in den
libergeordneten Strukturen begriindet ist (vgl. Csigd, 2006; Meyer, Rowan,
1977). Die Integrationsprozesse und die damit verbundene Idee, dass die LLB
gesamtkonzeptionell gedacht werden muss, dnderten also gleichsam die Legi-
timationsbasis der Organisation der LLB, was Anderungen in den organisatio-
nalen Strukturen nach sich zog. Dieser Wandel manifestiert sich in Form von
Konzentrationsprozessen, das heisst in organisationalen Prozessen, in denen
etwas in einem Zentrum zusammengefasst wird. Im zweiten Abschnitt wird
erliutert, welche Konzentrationsprozesse in der Reform der LLB ausgemacht
werden konnen. Zu denken ist hierbei erstens an die Konzentration verschie-
dener Dienstleistungsbereiche sowie Studienginge unter einem organisationa-
len Dach und zweitens an Standortkonzentrationsprozesse. Teilweise ging mit
diesen Verinderungen auch eine Reorganisation der Trigerschaftsstrukturen
einher. Dies wird in einem dritten Abschnitt ausgefithrt. Abschliessend wird
das Fazit aus dem gesamten Integrations- und Konzentrationsprozess gezogen.

1 Integrationsprozesse:
Die Institutionalisierung der Gesamtkonzeptidee

In den 1970er-Jahren setzte sich in den Sozialwissenschaften zunehmend ein
Bewusstsein fiir die Komplexitit sozialer Prozesse durch: Gesellschaftliche
Teilbereiche wurden nicht mehr als isoliert voneinander betrachtet, sondern
es wurde vermehrt der wechselseitige Einfluss gesellschaftlicher Teilbereiche
in den Blick genommen (vgl. etwa Greiffenhagen, 1978, S. 23). Das traditio-
nelle Steuerungsverstindnis, bei dem davon ausgegangen wurde, dass sich
gesellschaftliche Teilbereiche «von oben» zielgenau steuern lassen, kam unter
anderem dadurch unter Druck und es entwickelten sich neue steuerungstheo-
retische Ansichten, welche der Komplexitit gesellschaftlicher Prozesse besser
Rechnung trugen (vgl. Lehmann, 2013, S. 45 f.). In diesem Kontext wurde auch
im bildungspolitischen Bereich zunehmend ein Verstindnis dafiir entwickelt,
dass Bildungsreformen umfassend, das heisst unter Berticksichtigung ver-
schiedenster Aspekte, geplant werden miuissen. Dies kann in verschiedenen zu
Beginn der 1970er-Jahre von der Schweizerischen Konferenz der kantonalen
Erziehungsdirektoren (EDK) im Rahmen der Bildungsexpansion eingeleite-
ten Arbeiten nachvollzogen werden (vgl. den Beitrag von Lehmann zur EDK
in diesem Band). Im Bereich der LLB standen in diesem Zusammenhang das
Verhiltnis der verschiedenen Studienginge zueinander, das Verhiltnis von
Grundausbildung und weiteren Leistungsbereichen (zunichst vor allem dem
Weiterbildungsbereich) sowie die Position der LLB im Bildungssystem und
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damit auch ihr Verhiltnis zu anderen Bildungsinstitutionen im Zentrum der
Uberlegungen (vgl. Miiller et al., 1975).

Die Bearbeitung dieser Themenfelder wurde durch diverse Kontextfaktoren be-
glnstigt: erstens die Institutionalisierung der Idee des debenslangen Lernens,
welche insbesondere eine Verschrinkung des Aus- und Weiterbildungsberei-
ches nahelegte; zweitens die Integration der gesamten LLB in den Hochschul-
bereich und damit verbunden die Festlegung des vierfachen Leistungsauftrages;
drittens die Debatten um die Attraktivitit des Lehrberufes respektive des Aus-
bildungsangebots und die in diesem Zusammenhang realisierten berufs- und
ausbildungsbezogenen Entwicklungsmoglichkeiten fir Lehrpersonen sowie
viertens die Debatte um die Gleichwertigkeit der Lehrberufe und damit ver-
bunden auch der Ausbildungs- beziehungsweise Studienginge.

Bis in die 1970er-Jahre wurde unter dem Begriff LLB vor allem die Grund-
ausbildung der Lehrpersonen gefasst. Eine Fort- und Weiterbildung von
Lehrpersonen nach zeitgendssischen Modellen war nicht existent. Die weni-
gen Weiterbildungsangebote dienten primar der Qualifikation fur eine hohere
Schulstufe (vgl. Miiller et al., 1975, S. 40). Die berufliche Weiterentwicklung fiir
eine Titigkeit innerhalb einer bestimmten Stufe dagegen beschrinkte sich vor-
nehmlich auf kleinere, oft eintigige Kurse, die kaum systematisch organisiert
waren und in den meisten Fillen von Berufsverbinden angeboten wurden (vgl.
Criblez, 2015).

Erst zu Beginn der 1970er-Jahre begannen die Kantone damit, die Lehrerinnen-
und Lehrerweiterbildung aus- und aufzubauen (EDK, 2002, S. 31; vgl. Miiller
etal, 1975, S. 248). Ebenfalls erst in dieser Zeit begannen bildungspolitische
Akteure systematisch zwischen den Bereichen Grundausbildung, Weiterbil-
dung, Fortbildung sowie Berufseinfithrung zu unterscheiden und dariiber zu
reflektieren, in welchem Verhiltnis diese vier Bereiche zueinander stehen. Im
EDK-Bericht zur «Lehrerbildung von morgen» (LEMO; Miller etal., 1975)
pladierte man dafir, die Koordination zwischen den Teilbereichen stirker zu
fordern und «eine klare Konzeption anzustreben, die den einzelnen Institutio-
nen die Inhalte im Baukastensystem> zuweist» (Miiller et al., S. 60). Die EDK
verwies in ithren nachfolgenden Empfehlungen darauf, dass Aus- und Weiter-
bildung «im Sinne des Gedankens der rekurrenten Bildung» (EDK, 1978) eine
Einheit bilden sollten.

Dass sich im Laufe der 1970er-Jahre auch im Bereich der LLB die Vorstellung
durchzusetzen begann, dass die Berufsausbildung nach absolvierter Grundaus-
bildung nicht abgeschlossen ist, muss im Kontext internationaler bildungspoli-
tischer Prozesse verstanden werden. Internationale Organisationen, namentlich
die UNESCO und die OECD, hatten Ende der 1960er-Jahre den Fokus verstarkt
auf das lebenslange Lernen gerichtet. Verstanden wurde darunter vor allem die
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Idee, dass sich Menschen iiber ihre Grundausbildung hinaus stetig weiterbilden
sollten (vgl. OECD, 1973; UNESCO, 1972). Gegen Ende der 1970er-Jahre ebbte
diese erste internationale Diskussion um lebenslanges Lernen jedoch wieder
ab, ohne dass grosse Erfolge verzeichnet werden konnten (Jakobi, 2009, S. 173).
Im Bereich der LLB hat sie immerhin dazu beigetragen, dass viele Kantone die
Verantwortung fir die Fortbildung tibernommen und diese in ihre Verwal-
tungen integriert und ausgebaut haben. Damit wurde ein Grundstein fur die
spatere Zusammenfithrung von Aus- und Weiterbildung gelegt, wenn auch die
organisationale Konzentration der beiden Leistungsbereiche zum damaligen
Zeitpunkt noch explizit ausgeschlossen wurde: «Die bisherige Praxis hat erge-
ben, dass es giinstig ist, je eigene Institutionen zu schaffen, die aber personell
miteinander eng verflochten sind» (Miiller et al., 1975, S. 60).

Im Zuge der 1990er-Jahre erhielt die Idee des lebenslangen Lernens auf interna-
tionaler Ebene erneut Aufwind und wurde zu einem eigentlichen Trend in der
Bildungspolitik, der bis heute anhalt (vgl. Jakobi, 2009). Die mit dem Begriff
verbundene Idee wird seither jedoch in einem umfassenderen Sinn verstanden,
der eine Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung des Bildungsangebots
auch im Hochschulbereich nahelegte (vgl. OECD, 2007, S. 91). Hochschulen
sollten nicht mehr nur akademische Erstausbildung, sondern insbesondere
auch Weiterqualifizierungsmoglichkeiten bieten (vgl. Jakobi, 2009, S. 177). So
wurde der traditionell zweifache Leistungsauftrag der universitiren Hoch-
schulen (Forschung und Lehre) um die Bereiche Weiterbildung und Dienstleis-
tungen' erweitert.

Der vierfache Leistungsauftrag wurde fir die in den 1990er-Jahren geschaf-
fenen Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen als Norm {iber-
nommen und kann als weiterer Faktor verstanden werden, der die Idee einer
gesamtkonzeptionellen LLB katalysierte (vgl. den Beitrag von Lehmann zum
Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess in diesem Band sowie Baltha-
sar, Fissler, Weber, 2010, S. 43). Es wire aber verfehlt, die Etablierung des
vierfachen Leistungsauftrags fir die LLB ausschliesslich iiber Prozesse der in-
stitutionellen Isomorphie (vgl. DiMaggio, Powell, 1983), das heisst iiber die
strukturelle Angleichung der LLB an den Hochschulbereich, zu erkliren. Denn
der inkrementelle Prozess, der im Bereich der LLB schliesslich zur Durchset-
zung dieser Norm fiihrte, setzte bereits vor der Institutionalisierung des vier-
fachen Leistungsauftrages fiir Hochschulen ein: Bereits im LEMO-Bericht
(Miiller et al., 1975) wurde festgehalten, dass die LLB Beziige zur Wissenschaft
und damit eine gewisse Forschungsnihe aufweisen soll. Es stand damals jedoch

1 Im Sinne des lebenslangen Lernens kann der Bereich Dienstleistungen als wichtiges Ele-
ment im Theorie-Praxis-Transfer (Wissenstransfer) verstanden werden.
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noch nicht die flichendeckende Integration von Forschung in LLB-Einrichtun-
gen im Vordergrund, sondern die Wissenschaftsbeziige sollten primir durch
den Einsatz «wissenschaftlich ausgebildete[r] Lehrkrifte» (Muller et al., 1975,
S. 115) hergestellt werden. Die Integration von Forschungsstellen sah man nur
«an grosseren Lehrerbildungsinstituten oder in Zusammenarbeit verschiedener
Lehrerbildungsinstitute eines Kantons oder einer Region» (Miiller et al., 1975,
S. 316).

Faktisch betrieben die LLB-Einrichtungen bis in die 199oer-Jahre kaum For-
schung. Sofern tiberhaupt vorhanden, waren Forschungsprojekte an bestimmte
Personen gebunden und nicht systematisch institutionalisiert (vgl. den Beitrag
von Criblez zu Wissenschaft und Forschung in diesem Band). Kernauftrag der
LLB-Einrichtungen war die Ausbildung. Die berufsbezogene Forschung und
Entwicklung fand ihre institutionelle Anbindung in den meisten Kantonen in
der Verwaltung, und zwar in Form von «piadagogischen Arbeitsstellen>, die im
Zuge der Bildungsexpansion und der damit verbundenen Planungseuphorie in
den 1970er-Jahren eingerichtet wurden (vgl. Kussau, Oertel, 2001).

Erst in den 1990er-Jahren und im Kontext der Griindung von Fachhochschu-
len sowie der Hochschulwerdung der LLB wurde die institutionelle Integration
des Forschungsbereiches moglich. Anders als fiir die Fachhochschulen wurde
der vierfache Leistungsauftrag fiir die pidagogischen Hochschulen jedoch nir-
gends rechtsverbindlich festgehalten. Er ergibt sich nur implizit aus den in den
EDK-Anerkennungsreglementen formulierten Vorgaben, dass gesamtschwei-
zerisch anerkannte Ausbildungen auf Hochschulstufe zu erfolgen hitten und
dass diese sowohl Theorie und Praxis als auch Forschung und Lehre verbin-
den miissten. Offensichtlich war aber der vierfache Leistungsauftrag in den
1990er-Jahren als Norm fir Hochschulen bereits so stark etabliert, dass er von
vielen Akteuren als selbstverstandlich wahrgenommen wurde. Hierauf verwei-
sen einerseits die von der EDK 1993 publizierten Thesen (EDK, 1993) sowie
die 1995 veroffentlichten Empfehlungen (EDK, 1995a), in denen der vierfache
Leistungsauftrag explizit formuliert ist. Andererseits zeugen die vielerorts ge-
fithrten kantonalen parlamentarischen Debatten davon, in denen der vierfache
Leistungsauftrag fiir padagogische Hochschulen nicht infrage gestellt wurde.
Der Widerstand gegen die Integration weiterer Leistungsbereiche, insbeson-
dere des Forschungsbereichs, war, wo iberhaupt vorhanden, vor allem moti-
viert durch die Beibehaltung der bisherigen seminaristischen Strukturen, das
heisst, er richtete sich gegen die Hochschulwerdung ganz grundsitzlich (vgl.
Komitee fiir Freiheit in der Lehrerbildung, 1997, S. 20).

Ein dritter wesentlicher Faktor, der die Gesamtkonzeptidee gefordert hat, kann
in der Auseinandersetzung mit der Attraktivitit von Beruf und Ausbildung
ausgemacht werden. Diese Fragen werden immer dann virulent, wenn sich die
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Kantone mit einem Mangel an Lehrkriften konfrontiert sehen und sich Strate-
gien zur Rekrutierung respektive zur Verringerung der Fluktuation iiberlegen
miussen (vgl. EDK, 2005, S. 8 {.).> Neuere Studien legen den Schluss nahe, dass
die fiir die Berufswahl massgeblichen Faktoren zu einem grossen Teil ausbil-
dungsspezifisch begriindet sind. Das heisst, dass die Wahl des Lehrberufs nicht
nur von der wahrgenommenen Attraktivitit des Berufes abhingig ist, sondern
zentral auch von der Art der Ausbildung (vgl. Denzler, Wolter, 2008, S. 20).
Studien zur Berufszufriedenheit von Lehrpersonen verweisen zudem auf die
(potenzielle) Attraktivitit von weiterfihrenden Ausbildungsangeboten.s

Vor der hier untersuchten Reform waren berufsbezogene Laufbahn- und Ent-
wicklungsmoglichkeiten fiir Lehrpersonen kaum institutionalisiert und das
System der LLB war wenig durchlissig: So war etwa der Wechsel in eine andere
Schulstufe nur eingeschrinkt moglich. Man konnte sich zwar in vielen Kan-
tonen von der Primar- zur Real- oder Sekundarlehrperson weiterbilden, doch
konnten etwa Kindergartenlehrpersonen den Wechsel auf eine andere Stufe
nur Uber das Absolvieren einer zweiten Grundausbildung realisieren. Zusatz-
ausbildungsangebote und damit verbundene Laufbahnentwicklungsmdoglich-
keiten wurden erst seit den 1970er-Jahren geschaffen und bestanden zunichst
vor allem in der Kaderausbildung (Schulinspektorinnen und -inspektoren,
Lehrerfortbildnerinnen und -fortbildner usw.) sowie im Erwerb spezifischer
Fachkompetenzen (vor allem im Bereich der Sonderschulung und padagogisch-
therapeutischer Massnahmen). Dieser Umstand trug dem Lehrberuf den Ruf
eines Sackgassenberufs> ein, was in den Reformdebatten immer wieder thema-
tisiert wurde. Schon im LEMO-Bericht (Miiller et al., 1975) wurde prominent
diskutiert, dass ein durchldssiges, passungs- und anschlussfihiges Ausbildungs-
system ein zentraler Faktor fir die Attraktivitdt von Ausbildung und Beruf sei:
«Die Eroffnung von Aufstiegsmoglichkeiten (beziehungsweise Spezialistenrol-
len) innerhalb einer Schulstufe kann den Verbleib auf einer Schulstufe attrak-
tiver machen» (Miiller et al,, 1975, S. 59). Als Losungsansatz wurde damals die
«Individualisierung der Ausbildungsprofile» durch Spezialisierungen postu-
liert, die in der spiteren Berufslaufbahn systematisch weitergebildet werden
sollten. Die EDK empfahl den Kantonen 1978 dieses Postulat zur Umsetzung
(EDK, 1978).

Besonders prominent stellte sich das Problem geringer Attraktivitit und feh-
lender Weiterentwicklungsmoglichkeiten gegen Ende der 198cer-Jahre bei den

2 Dies war sowohl in den 1970er-Jahren, infolge der Bildungsexpansion, wie auch gegen
Ende der 1990er-Jahre, also inmitten des hier untersuchten Reformprozesses, der Fall.

3 Es konnte mehrfach gezeigt werden, dass Lehrpersonen fehlende berufliche Aufstiegs-
und Entwicklungsméglichkeiten als Unzufriedenheitsfaktor angeben (Strittmatter, 2006,
zitiert nach EDK, 2008, S. 27; Leutwyler, Herzog, 2010, S. 20).
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Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrberufen. Die entsprechenden Studien-
ginge sahen sich mit massiven Rekrutierungsproblemen konfrontiert. Ein
wesentlicher Aspekt war die problematische Anstellungs- und Unterrichts-
situation der Monofachlehrpersonen, die in der Regel eine grosse Zahl von
Schiilerinnen und Schiilern unterrichteten, haufig die Klassen und oft auch die
Schulhausanlagen wechseln mussten (EDK, 1995b, S. 77; vgl. auch den Beitrag
von Lehmann zur EDK in diesem Band). Im Sinne von Sofortmassnahmen zur
Attraktivititssteigerung weitete man in vielen Kantonen die Lehrberechtigung
der entsprechenden Fachdiplome aus respektive bot den Studierenden die Mog-
lichkeit, zusitzliche Lehrbefihigungen zu erwerben (zum Beispiel Zeichnen,
Sport usw.). Die Analyse der Einzelfille zeigt, dass die Kantone dabei primir
einer Nachfragelogik und weniger einer fachlichen Logik folgten. Man wollte
damit mehrere Probleme auf einen Schlag 16sen, zum einen wollte man die Un-
terrichtssituation der bisherigen Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrkrifte
verbessern, andererseits zusatzliche Lehrkrifte fiir Fachbereiche ausbilden, in
denen es an Fachkriften mangelte.

Da sich die Anstellungspolitik der Kantone jedoch weiterhin am Allrounder-
modell orientierte — man ging davon aus, dass eine Lehrperson alle Ficher un-
terrichtet —, blieb das Thema der unbefriedigenden Arbeitssituation der Mono-
fachlehrpersonen virulent. Als mogliche Losung schlug eine Arbeitsgruppe der
EDK 1995 im Dossier «Fichergruppenlehrkrifte» (EDK, 1995b) die Integration
der Handarbeits- und Hauswirtschaftsstudienginge in die Grundausbildung
und damit verbunden die Schaffung von Ausbildungsgingen fiir Fichergrup-
penlehrkrifte vor. Diese Losung wurde im Zuge der Schaffung pidagogischer
Hochschulen und der damit verbundenen Neugestaltung der Studienginge in
Ansitzen realisiert. In allen Fillen wurden die bisherigen Monofachausbildun-
gen aufgehoben und in die Grundausbildungsginge integriert. Zwar hielt man
fur die Ausbildung der Vorschul- und Primarstufe in der Regel am bisherigen
Allroundermodell fest, wenn auch in einigen Fillen die Abwahl von Fichern
moglich ist. Und im Bereich der Sekundarstufe I wurden zwei Modelle (Fi-
chergruppen- oder Stufenlehrkraft) realisiert (Lehmann, Criblez, Guldimann,
Fuchs, Périsset Bagnoud, 2007, S. 48 1.).

Trotz all dieser Reformbestrebungen blieb das Thema der Entwicklungs- und
Anschlussfihigkeit der Ausbildungsginge im bildungspolitischen Diskurs
hochaktuell, auch wenn es sich infolge der realisierten Reformen heute etwas
anders prasentiert: Mit der Integration der LLB in den Hochschulbereich er-
gaben sich neue Anschlussprobleme, nimlich die Frage, inwiefern Abschliisse
der pidagogischen Hochschulen zum Weiterstudium an anderen Hochschulen
berechtigen. Im Bericht «Lehrberuf. Analyse der Verinderungen und Folge-
rungen fur die Zukunft» forderte 2008 eine Arbeitsgruppe der EDK: «Die Stu-
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dienginge der Pidagogischen Hochschulen diirfen deshalb weder in Bezug auf
die weiteren akademischen Ausbildungen noch auf die berufliche Entwicklung
zu einer Sackgasse> werden» (EDK, 2008, S. 47). Dies verweist darauf, dass die
Integrationsprozesse heute nicht mehr ausschliesslich den Bereich der LLB,
sondern den gesamten hochschulischen Bereich betreffen und noch keinesfalls
abgeschlossen sind (vgl. EDK, 2008, S. 61).

Die Schaffung von berufsfeldbezogenen Entwicklungsmoglichkeiten ist seit
den 1970er-Jahren eng mit dem Postulat verbunden, «dass jeder Lehrer ein
Lehrer sei, d. h. dass die Ausbildungsginge [sowie die Weiterbildungsmog-
lichkeiten, Anm. Ch. H.] fiir alle Lehrer gleichranging und gleichwertig sein
sollen» (Miiller et al., 1975, S. 59; vgl. auch EDK, 1978). In diesem Gleichwer-
tigkeitspostulat liegt ein weiterer Faktor, der die Durchsetzung integrativer
Ideen dynamisiert hat. Der Grundsatz der Gleichwertigkeit wirkte in den Re-
formen der 199oer-Jahre teilweise handlungsleitend, wobei hier vor allem auf
die Gleichwertigkeit der Ausbildungen auf Vorschul- und Primarstufe fokus-
siert wurde (vgl. EDK, 1993, S. 17; 2003, S. 17).4

In standespolitischer Hinsicht wurde die Forderung nach Gleichwertigkeit der
verschiedenen Lehrkategorien vor allem von den Berufsverbinden der hierar-
chisch schlechter gestellten Lehrkategorien (Lehrpersonen der Vorschul- und
Primarstufe sowie der Realschule [Schultyp der Sekundarstufe I mit Grundan-
forderungen]) unterstiitzt. Die Berufsverbande der «hierarchiehoheren» Lehr-
berufe (insbesondere der Sekundarstufe II) tun sich bis heute schwer mit der
Gleichstellung der Lehrkategorien und der Angleichung der Ausbildung. So
wird befiirchtet, dass man den Gymnasiallehrpersonen «die spezifische Rolle
nicht mehr zubilligen will, die sie im Schweizer Bildungssystem spielen sollten»
(Aubert, 2004, S. 22), und im Hinblick auf das Thesenpapier der EDK-Task-
Force «Lehrberufsstand» (EDK, 2003) die Sorge gedussert, «dass bloss eine ein-
zige dieser acht Thesen beildufig und indirekt die Tatsache erwihnt, dass die
Lehrperson die Aufgabe hat, ein Fach zu unterrichten und dass sie folglich in
der Lage sein muss, dessen Feinheiten zu beherrschen (tatsichlich muss sie nur
<Fachperson und Expertin fiir das Lernen und Lehren> sein, These 3)» (Aubert,
2004, S. 22 f.).

In Bezug auf den aktuellen Stand der LLB scheint diese Sorge wenig Berechti-
gung zu haben, denn der fachwissenschaftlichen Ausbildung wird in den Stu-

4 Zusitzlich dynamisiert wurde die Forderung der Gleichwertigkeit durch die Einfithrung
des Bundesgesetzes tiber die Gleichstellung von Frau und Mann vom 24. Mirz 1995, wel-
ches insbesondere im Hinblick auf die traditionellen Frauenlehrberufe (Kindergirtner-
innen sowie Handarbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnen) die Forderung nach gleich-
wertigen Ausbildungsmoglichkeiten auch rechtlich untermauerte (vgl. den Beitrag von
Lehmann und Criblez zu den Reformkontexten und den Beitrag von Lehmann zur EDK
in diesem Band).
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diengingen fiir Lehrdiplome der Sekundarstufen I und II nach wie vor eine
grosse Bedeutung zugemessen. Dies dussert sich nicht zuletzt darin, dass diese
Ausbildungen auf Masterniveau und diejenigen fiir Vorschul- und Primarstufe
auf Bachelorniveau abschliessen (Ausnahme: Kanton Genf, vgl. den Beitrag
von Imlig zu Genf in diesem Band). Damit ist eine vollstindige Integration
und Harmonisierung der verschiedenen Studienginge derzeit ausgeschlossen.
Realisiert wurde an gewissen pidagogischen Hochschulen hingegen eine Teil-
integration in Form eines gemeinsamen Grundjahrs oder Basisstudiums (zum
Beispiel Pidagogische Hochschule [PH] Zentralschweiz, PH Ziirich; vgl. die
Beitrige von Huber und Lehmann zu diesen Kantonen in diesem Band).
Zudem ist die Frage, ob und inwieweit die Gleichwertigkeit der Stufenausbil-
dung forciert werden soll, weiterhin stark umstritten. Bildungspolitische Posi-
tionsbeziige verweisen auch nach der Reform darauf, dass die herkommliche
Vorstellung einer Hierarchie der Lehrberufe nach wie vor tief im Bewusstsein
der Offentlichkeit verankert ist. Es wird immer wieder gefordert, dass gerade in
der Ausbildung zur Vorschullehrperson keine «[hJochschulreife[n] Kenntnisse
in Fichern wie beispielsweise Mathematik oder Physik» notwendig seien (CVP
Schweiz, 2010, S. 6), weshalb etwa die Zulassung tiber eine gymnasiale Matu-
ritat gerade fir diesen Studiengang fragwiirdig sei (vgl. auch Huber, Lehmann,
2011).

Die Gleichwertigkeit der Studienginge konnte sich bisher also nur in Ansitzen
institutionalisieren. Jedoch zeigt die Analyse, dass es heute als Selbstverstind-
lichkeit gilt, dass LLB mehr meint als Grundausbildung. Damit kann die Idee
einer gesamtkonzeptionellen LLB als weitgehend, doch nicht als umfassend
institutionalisiert bezeichnet werden. Die Durchsetzung dieser Idee erfolgte
keinesfalls von heute auf morgen, sondern war nur lingerfristig moglich. Vie-
les, was im LEMO-Bericht der 1970er-Jahre angedacht wurde, konnte sich erst
in den Reformen der 199oer-Jahre durchsetzen und wurde durch verschiedene
Faktoren im bildungspolitischen Kontext allmahlich als legitim erachtet.

2  Konzentrationsprozesse: Organisationale Umsetzung der
Gesamtkonzeptidee

Die dargestellten, auf einer tibergeordneten institutionellen Ebene stattfin-
denden Integrationsprozesse manifestieren sich in organisationaler Hinsicht
in Form verschiedener Konzentrationsprozesse. Die bisher getrennten Stu-
dienginge und weiteren Leistungsbereiche wurden unter einem organisatio-
nalen Dach konzentriert, was dazu fiihrte, dass die LLB heute rund zehnmal
weniger Einrichtungen umfasst, als dies zu Beginn der 199cer-Jahre noch der
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Fall war. In einem engen Zusammenhang damit stehen die Standortkonzen-
trationsprozesse, die in vielen Kantonen bis heute noch nicht abgeschlossen
sind.s

2.1 Konzentration der Lehrerinnen- und Lehrerbildung unter einem
organisationalen Dach

Die organisationalen Konzentrationsprozesse verliefen in den einzelnen Kan-
tonen unterschiedlich. So sind bereits hinsichtlich des Zeitpunktes, zu dem
erstmalig eine <ntegrative> Planung, das heisst die Entwicklung einer Gesamt-
konzeption fir den LLB-Bereich, gefordert wurde, Differenzen auszuma-
chen: In den beiden grossen Kantonen Ziirich und Bern wurden schon Ende
der 1970er-Jahre — infolge der Debatten um den Bericht «Lehrerbildung von
morgen» (Miiller etal., 1975) — Gesamtkonzeptionen fiir die LLB gefordert.
Die tatsichliche Umsetzung dieser Idee erfolgte in beiden Fillen aber erst zwei
Jahrzehnte spater (vgl. die Beitrige von Lehmann und Weniger zu diesen Kan-
tonen in diesem Band). In den anderen Fallen kamen entsprechende Reform-
postulate erst in den 1990er-Jahren auf die politische Agenda. Dies untermauert
nochmals die bereits oben angedeutete These, dass sich die Idee einer umfas-
senden LLB erst gegen Ende der 1990er-Jahre durchsetzen konnte.

In organisationaler Hinsicht haben fast alle untersuchten Kantone die Aus-
bildungen fiir den Volksschulbereich unter ein Dach gebracht. Die Ausnahme
bilden der Kanton Bern, zumal dort der fachwissenschaftliche Teil der Aus-
bildung fiir die Sekundarstufe I nach wie vor an der Universitit angesiedelt
ist, sowie der Kanton Freiburg, in dem die LLB der obligatorischen Schulzeit
nach wie vor auf zwei Organisationen (piadagogische Hochschule und Uni-
versitit) aufgeteilt ist (vgl. die Beitrige von Weniger und Imlig zu diesen Kan-
tonen in diesem Band). Dass sich der organisationale Konzentrationsprozess
auf die Studienginge fiir den Volksschulbereich beschrinkte, kann teilweise da-
mit erklirt werden, dass die Diplomanerkennungsreglemente der EDK fiir alle
Lehrdiplome einen Abschluss auf Hochschulstufe voraussetzen. Da die Aus-
bildungen fiir den postobligatorischen Bereich bereits vor der Reform flichen-
deckend hochschulférmig organisiert waren, ergab sich dort in dieser Hinsicht
kein Reformbedarf. Anders gestaltete sich die Situation im Bereich der Ausbil-
dungen fur die Volksschule, weil diese bisher nicht hochschulférmig konzipiert

s Die institutionelle Integration der LLB in den Hochschulbereich sowie die Angleichung
der Studienginge manifestiert sich iiberdies darin, dass die verschiedenen Studiengin-
ge heute alle auf der tertidren Bildungsstufe konzentriert sind und sich nicht mehr auf
verschiedenen Ebenen des Bildungssystems finden (Sekundarstufe II, Tertidrstufe) (vgl.
hierzu den Beitrag von Lehmann zum Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess in
diesem Band).
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waren (vgl. den Beitrag von Lehmann zum Tertiarisierungs- und Akademisie-
rungsprozess in diesem Band). Weiter dirfte der Umstand, dass sich die Idee
einer Gleichwertigkeit der Studienginge nicht vollstindig durchsetzen konnte
und insbesondere Vertreter der Sekundarstufe II sich gegen eine Angleichung
der Lehrkategorien zur Wehr setzten, die vollstindige Zusammenfithrung aller
Studienginge unter ein Dach gebremst haben.

Die Realisierung der organisationalen Konzentration erfolgte in den meisten
Kantonen in mehreren Reformschritten, die jedoch unterschiedlich gelagert
waren. Die Kantone Bern und Ziirich setzten den Konzentrationsprozess in
zwei Etappen um, die jeweils alle Studienginge des Volksschulbereiches um-
fassten (vgl. die Beitrige von Weniger und Lehmann zu diesen Kantonen in die-
sem Band). Die Kantone St. Gallen und Genf dagegen bearbeiteten die Refor-
men im ersten Schritt getrennt nach Zielstufen, erst im zweiten Reformschritt
wurden die Ausbildungsginge der Volksschule gemeinsam bearbeitet (vgl. die
Beitriage von Imlig und Oggenfuss zu diesen Kantonen in diesem Band). Und
nochmals anders wurden die Reformen in den Kantonen Zug und im Aargau
aufgegleist (vgl. die beiden Beitrige von Huber zu diesen Kantonen in diesem
Band): Wihrend der Kanton Aargau seine LLB in mehreren kleinen Schrit-
ten konzentrierte, realisierten der Kanton Zug respektive die Zentralschweiz
die Zusammenfassung aller Studienginge unter einem Dach in einem Reform-
schritt.

Im Hinblick auf die Leistungsbereiche zeigt sich, dass alle untersuchten Kan-
tone den vierfachen Leistungsauftrag der LLB vorsehen, wenn auch der or-
ganisationale Integrationsprozess, das heisst die Konzentration der Leistungs-
bereiche unter einem institutionellen Dach, noch nicht in allen Kantonen
abgeschlossen ist. Zudem zeigt die Analyse der Einzelfille, dass die organisa-
tionale Integration der zusitzlichen Leistungsbereiche in den Kantonen lange
Zeit kaum bearbeitet wurde. Primir im Reformfokus stand in allen Fillen der
Bereich der Grundausbildung, was damit erklirt werden kann, dass diese das
Kernstiick der LLB bildet. Ein vergleichender Blick auf die Fallstudien legt die
These nahe, dass in vielen Kantonen erst im Verlauf der Reform wirklich rea-
lisiert wurde, dass diese nicht nur den Bereich der Grundausbildung umfasst,
sondern dass mit der Reform auch eine Erweiterung des Leistungsauftrages
einhergeht.

6 Vgl. hierzu die Ausfilhrungen zum Integrationsprozess: Der vierfache Leistungsauftrag
scheint sich in den kantonalen Debatten relativ rasch durchgesetzt zu haben, was darauf
verweist, dass er als Selbstverstindlichkeit akzeptiert und deshalb auch nicht vertieft re-
flektiert wurde. Dies gilt insbesondere fiir das Verhiltnis zwischen den Leistungsberei-
chen.
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Die organisationale Integration zusitzlicher Leistungsbereiche gestaltete sich
aber auch schwierig, weil die <neuen> Leistungsbereiche bis zur Reform zum
Teil in die Verwaltung integriert beziehungsweise eng an diese angebunden
waren, der Ausbildungsbereich jedoch verwaltungsferner organisiert war und
damit eine andere Organisationskultur pflegte (Criblez, 2003, S. 13). Dies er-
zeugte Spannungsfelder, die sich unter anderem darin zeigen, dass die <neuen
Leistungsbereiche in Form eigenstindiger Organisationseinheiten (Institute,
Prorektorate) realisiert wurden. Damit konnte die Konzentration der vier Leis-
tungsbereiche in organisational-struktureller Hinsicht umgesetzt werden, ohne
dass sie gleichzeitig auf der Ebene der Konzeptionen und Mentalititen erfolgen
musste.

Die einzelnen Kantone respektive pidagogischen Hochschulen stehen diesbe-
zliglich bis heute noch an unterschiedlichen Entwicklungspunkten. In vielen
Fillen versuchte man diese «kulturellen Unterschiede» aufzuheben, indem man
Mitarbeitende polyvalent einsetzte (vgl. Schirer, 2002, S. 140). Doch erweist
sich die Umsetzung dieses Vorhabens in der Praxis als schwierig, wohl nicht
zuletzt, weil die leistungsbereichsspezifischen Funktionen (etwa Dozierende,
wissenschaftliche Mitarbeitende) an einigen padagogischen Hochschulen un-
terschiedlich entlohnt werden.

2.2 Standortkonzentrationsprozesse

Die beschriebenen organisational-strukturellen Konzentrationsprozesse fithr-
ten in den meisten Kantonen zu einer Konzentration auch der Standorte, in der
Regel in stidtischen Zentren. In vielen Kantonen institutionalisierte sich die
Idee eines Hochschulcampus, das heisst die Vorstellung von «hochschulischen
Lebensriumen», in denen Lehr- und Forschungseinrichtungen sowie hoch-
schulnahe Infrastrukturangebote (wie Bibliotheken, Beratungsstellen, Ver-
pflegungsmoglichkeiten, Sportangebote usw.) raumlich konzentriert werden.
Die Realisierung solcher Campusldsungen ist in der Regel mit der Hoffnung
verbunden, dass damit eine Steigerung der Attraktivitit des (wirtschaftlichen)
Standortes, aber auch des Ausbildungsangebots einhergeht. Hierbei handelt es
sich aber keinesfalls um eine Entwicklung, die nur die padagogischen Hoch-
schulen betrifft, sondern vielmehr um eine Entwicklung, die fiir den gesamten
Hochschulraum ausgemacht werden kann. Hochschulen 6ffnen sich vermehrt
gegeniiber der Gesellschaft und gewinnen als Ausgangspunkt wissenschaftli-
cher Innovationen sowie als Standortfaktor zunehmend an Bedeutung in der
Entwicklung von Stidten und Regionen (Gothe, 2009).

Heute sprechen namentlich die PH Thurgau, die PH Graubiinden, die Haute
école pédagogique Vaud, die PH Schaffhausen sowie die PH Luzern von ihrem
Campus, und in den Kantonen Bern (Von-Roll-Areal), Zirich (Europaallee)
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und Aargau (Brugg-Windisch) wurden Campusldsungen sogar neu gebaut. In
diesem Zusammenhang von einer Zentralisierung der LLB zu sprechen, wire
jedoch verfehlt. Trotz der Standortkonzentrationsprozesse in praktisch allen
Fillen hielt man am Dezentralititsgedanken fest: Insbesondere bei den mehr-
kantonalen padagogischen Hochschulen liess sich eine vollstindige Zentralisie-
rung nur schon aus regionalpolitischen Uberlegungen nicht realisieren. Aber
auch bei kantonalen pidagogischen Hochschulen hielt man an dezentralen
Standorten fest (vgl. den Beitrag von Oggenfuss zum Kanton St. Gallen in die-
sem Band). In Zirrich und Bern vollzog man allerdings eine Konzentration auf
die Hauptstadt beziehungsweise innerhalb der Hauptstadt. So sind die Stand-
orte der PH Bern nach wie vor dezentral in der Stadt Bern verteilt, wihrend die
Standorte der PH Ziirich seit Herbst 2012 an einem Ort zentralisiert sind (vgl.
die Beitrige von Weniger und Lehmann zu diesen Kantonen in diesem Band).

Die Standortwahl war in vielen Fillen ein gewichtiges Thema in den Reform-
debatten, was damit erklirt werden kann, dass die Hochschulwerdung der LLB
sowie die Authebung der Mobilititsbeschrinkungen (Diplomanerkennungs-
vereinbarung, Fachhochschulvereinbarung) eine neue Wettbewerbssituation
erzeugt hatte: Die LLB-Einrichtungen stehen heute in einem neuen Konkur-
renzverhiltnis zueinander, aber auch zu anderen tertiiren Ausbildungseinrich-
tungen. Die stirkere Vergleichbarkeit der Ausbildungsinstitutionen sowie die
tatsichlich angestellten Vergleiche (Bildungsmonitoring, Erhebungen des Bun-
desamtes fiir Statistik usw.) haben den Wettbewerb zusitzlich verstirkt, was
sich in den kantonalen Reformdebatten widerspiegelt. Die Standortdebatten
wurden durchaus kontrovers gefiihrt, auch wenn sich in den meisten Fillen
letztlich wettbewerbspolitische Argumente und damit verbunden die Kon-
zentration der Standorte in urbanen Zentren durchsetzten. Die Analyse der
Debatten zeigt, dass die bildungsfoderalistische Struktur im Kontext der LLB
lange Zeit nicht nur bedeutete, dass jeder Kanton sein Lehrpersonal ausbildet,
sondern in den bevolkerungsreichen Flichenkantonen auch jede Kantonsre-
gion. Die starke regionale Verankerung der LLB-Einrichtungen, aber auch die
bestehende dezentrale Infrastruktur erzeugte Abhingigkeiten, die einen Pfad-
wechsel nicht leicht gemacht haben (vgl. Werle, 2007). Dessen scheinen sich
auch die bildungspolitischen Akteure der EDK bewusst gewesen zu sein, als
sie in ithren Thesen 1993 darauf aufmerksam machten, dass die Entscheide fiir
bestimmte Standorte unter Umstinden gegen den Willen der Vertreter der bis-
herigen Lehrer- und Lehrerinnenbildungsstitten gefillt werden miissten (EDK,
1993, S. 28). Die EDK selbst betonte in ihren Thesen, dass bei der Standortwahl
unterschiedliche Aspekte berticksichtigt werden miissen. Namentlich nannte
sie das gegenwartige Ausbildungsangebot sowie sinnvolle Erganzungsbereiche,
Infrastruktur- und Entwicklungsméglichkeiten, den Grad der lokalen und re-
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gionalen Verankerung und damit verbunden den Stellenwert der Ausbildungs-
institutionen in der Region, das Umfeld fir die Rekrutierung von Studierenden
(Grad der Attraktivitit) sowie sprachregionale Besonderheiten und letztlich
auch die finanzielle Machbarkeit (EDK, 1993, S. 28).

Die kantonalen Diskurse bestitigen die Relevanz dieser Aspekte fiir die Stand-
ortwahl. In allen Kantonen suchte man den Kompromiss zwischen moglichst
attraktiven Standorten (Anschluss an den offentlichen Verkehr, Grosse des
Einzugsgebiets), um im Wettbewerb der padagogischen Hochschulen bestehen
zu konnen, und der Weiternutzung der bestehenden Infrastruktur (Kostenar-
gument, Synergienutzung mit anderen Hochschulen). Die regionalpolitischen
Argumente blieben dabei keinesfalls wirkungslos. So wurde insbesondere im
Bereich der «Praxis vor Ort» (Ubungsschulen, didaktische Zentren usw.) an
der Dezentralisierungsidee festgehalten.

Im Zusammenhang mit der Neuorganisation der LLB betonte die EDK das
Moment einer kritischen Grosse hochschulischer Einrichtungen. In ihren The-
sen machte sie 1993 auf «die Anspriiche aufmerksam [...], denen die Trager
Pidagogischer Hochschulen sich zu stellen haben, insbesondere auf den Ge-
sichtspunkt der <kritischen Grésse> solcher Einrichtungen» (EDK, 1993, S. ).
Es wurde betont, dass die Ausbildungseinrichtungen «mehrere hundert Stu-
dienplitze» — in den spiteren Empfehlungen wurde die Zahl von 300 Ausbil-
dungsplitzen genannt — umfassen sollten, damit sie «ebenbiirtige Partner der
Universititen» sein konnen, als Minimalzahl wurde eine Grenze von 150 Stu-
dienplitzen formuliert (EDK, 1993, S. 19; 1995b). Dass dieses Argument in den
kantonalen bildungspolitischen Diskursen kaum rezipiert wurde, kann damit
erklirt werden, dass die Mindeststudierendenzahl mit der Zusammenfithrung
aller Studienginge unter ein institutionelles Dach auch fiir kleinere Kantone
erreichbar war. Dies bestitigen aktuelle Studierendenzahlen.”

Fragen der Hochschulgrosse wurden, wenn tiberhaupt, eher im Zusammenhang
mit 6konomischen Uberlegungen thematisiert. So wurde argumentiert, dass die
Zusammenfiithrung von Studiengingen und im Falle der Nordwestschweiz von
Hochschulen zu Synergien fiihre, die letztlich eine hohere (Kosten-)Effizienz
ermdglichen. Obwohl 6konomische Uberlegungen in den kantonalen Debat-
ten eine gewichtige Rolle spielten, fithrten wettbewerbspolitische Uberlegun-
gen im Hinblick auf die neue Konkurrenzsituation und das damit verbundene
Profilierungsbediirfnis der einzelnen PH respektive der Trigerkantone zu be-
deutenden Investitionen: So erfolgte die riumliche Konzentration nicht in allen
Kantonen in der bestehenden Infrastruktur, sondern es wurden und werden

7 Die drei grossten padagogischen Hochschulen (PH Bern, PH Ziirich und PH FHNW)
umfassen je mehr als rund 2000 Studierende. Am anderen Ende des Spektrums steht die
PH Schaffhausen mit rund 150 Studierenden (vgl. SKBF, 2014, S. 234).
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neue, zentrale Gebiude geschaffen® oder aber die bestehende Infrastruktur um
weitere Bauten erginzt (Bau neuer Auditorien, Mediotheken, Sporthallen).
Diese neuen Infrastrukturbauten konnten sich im Hinblick auf kiinftige Kon-
zentrationsprozesse als hinderlich erweisen, weil sie Pfadabhingigkeiten gene-
rieren, und zwar dergestalt, dass ein Verzicht auf diese extra gebauten Standorte
(politisch) nicht in Betracht gezogen werden kann.

Ob und in welchem Ausmass der Konzentrationsprozess weiter voranschrei-
ten wird, ist derzeit kaum abschitzbar. Eine Arbeitsgruppe der EDK forderte
2008, dass der Konzentrationsprozess bei den piadagogischen Hochschulen,
analog zu den Fachhochschulen, weiter gefordert werden misse, um die Qua-
litat der LLB langfristig zu gewihrleisten (EDK, 2008, S. 61). Gerade im For-
schungsbereich konnte der starke Wettbewerb um die begrenzten Ressourcen
(Drittmittel) weitere Konzentrationsschritte dynamisieren. Andererseits ver-
weist etwa der Fall Zentralschweiz (Auflosung PHZ-Konkordat und Schaffung
von drei eigenstindigen pidagogischen Hochschulen) eher in die entgegenge-
setzte Richtung.

2.3 Reorganisation der Tragerschaften

Von einem Konzentrationsprozess kann auch hinsichtlich der Trigerschaf-
ten gesprochen werden, zumal die LLB heute mit wenigen Ausnahmen in der
Tragerschaft der Kantone liegt. Im Zuge der 199oer-Jahre wurden die letzten
stadtischen Triagerschaften (Luzern und Bern) aufgeldst, was teilweise vehe-
mente Debatten ausloste (vgl. Lustenberger, 2003, S. 137 ff.). Auch die schon
viel frither einsetzenden Sikularisierungs- und Verstaatlichungsprozesse fan-
den in den 1990er-Jahren ihre Fortsetzung: Existierten um 1990 nach wie vor
einige private LLB-Einrichtungen, die konfessionell gebunden waren, so zeigt
der Blick auf die aktuelle Situation, dass eine konfessionell gebundene LLB im
engeren Sinn nicht mehr existiert. Zwar sind in den Kantonen Bern und Ziirich
den padagogischen Hochschulen private Institute angegliedert, die einer evan-
gelikalen Tradition entstammen.? Und im Kanton Zug war die Fihrung der
PHZ-Teilschule Zug einer privaten Aktiengesellschaft (Schulen St. Michael AG)
ubertragen worden, die aus einer konfessionellen Tradition heraus entstanden
war. Aber auch unter diesen Tragerschaften ist die ehemals konfessionelle Aus-
richtung weitgehend aufgelost worden.

Damit hat sich sowohl die Art als auch die Zahl der Tragerschaften reduziert.
Diese Reduktion ist aber nicht nur auf die fortschreitende Verstaatlichung zu-
riickzufiithren, sondern auch auf die Tatsache, dass in immerhin drei Fillen die

8 Im Kanton Schwyz wurde ein neues Gebaude fiir die PHZ-Teilschule gebaut, und in den
Kantonen Aargau, Bern und Ziirich hat man Campusldsungen realisiert.
9 Unterstrass in Ziirich und Neue Mittelschule (NMS) in Bern.
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LLB nicht mehr einkantonal, sondern mehrkantonal organisiert wurde: Die
Nordwestschweizer Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und Solo-
thurn haben im Laufe des Reformprozesses eine gemeinsame LLB (PH FHNW)
realisiert, ebenso hat der franzdsischsprachige Teil des Kantons Bern zusam-
men mit den Kantonen Jura und Neuenburg eine mehrkantonale PH gegriin-
det (Haute école pédagogique Berne, Jura, Neuchitel [HEP BEJUNE]) und die
Zentralschweizer Kantone haben mit der PH Zentralschweiz ein mehrkanto-
nales Konstrukt geschaffen und damit die LLB fiir die Dauer von rund einem
Jahrzehnt aus der engen kantonalen Bindung gelost.

Dies ist bemerkenswert, weil die LLB als wesentliches Element des Bildungsfo-
deralismus verstanden werden kann. Die Kantone, welche in der Regel gleich-
zeitig Trager und Abnehmer der LLB sind, haben und hatten ein grosses Inter-
esse daran, Lehrpersonen auszubilden, die sich fiir ihr spezifisches kantonales
Schulsystem qualifizieren. Die gesamtschweizerische Anerkennung der Dip-
lome und die dadurch mogliche Mobilitit der Lehrpersonen hat diesen engen
Zusammenhang zwischen Lehrpersonenbildung und kantonalen Schulsystem
gelockert.

Die Analyse der beiden Fille Aargau und Zug zeigt, dass im Reformdiskurs
um die Schaffung mehrkantonaler pidagogischer Hochschulen zwar dhnliche
Argumente und Motive ausgemacht werden konnen, dass die Reformkontexte
und die in den Prozessen wirkenden Pfadabhingigkeiten jedoch anders gela-
gert waren (vgl. dazu die beiden Beitrige von Huber zu diesen Kantonen in
diesem Band sowie Huber, 2010).

3 Fazit

Die Analyse der Reform der LLB bestitigt die These, dass «die faktische Ver-
anderung gesellschaftlicher Strukturen [...] nicht nur begleitet, sondern getra-
gen werden [muss] von einem diesen Wandel aufnehmenden und anstrebenden
Bewusstsein» (Greiffenhagen, 1978, S. 15). Zunichst musste sich die Idee einer
gesamtkonzeptionellen LLB in den Kopfen der bildungspolitischen Akteure
bilden und festsetzen konnen. Erst dann, und auch da nur schrittweise, erfolgte
die tatsichliche Umsetzung der Idee auf der organisationalen Ebene. Greiffen-
hagen (1978) spricht in diesem Zusammenhang von der «Spannung zwischen
notwendiger Gesamtkonzeption und nicht moglicher Gesamtreform» (S. 24).
Grosse Reformen wie die hier beschriebene kdnnen nur in Form inkrementel-
ler Prozesse, das heisst als Aneinanderreihung von Partialreformen, realisiert
werden. Dies ist vor allem darauf zurtickzufiihren, dass sie nicht losgelost von
gesamtgesellschaftlichen Prozessen realisiert werden konnen, das heisst, sie
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miissen laufend auf Verinderungen in ihrem Kontext reagieren respektive sie
werden massgeblich von diesem beeinflusst.

Die Integrationsprozesse, welche letztlich in die Durchsetzung einer gesamt-
konzeptionellen LLB wenigstens fiir den Volksschulbereich miindeten, dau-
erten mehrere Jahrzehnte. Die ersten Grundsteine fiir diesen Wandel wurden
spatestens in den 1970er-Jahren gelegt, der tatsichliche Durchbruch erfolgte je-
doch erst in den spiten 1990er-Jahren mit der Schaffung piadagogischer Hoch-
schulen und wurde durch den bildungspolitischen Kontext, in welchem die
Reformdebatten standen, wesentlich dynamisiert.

Vergleicht man die Situation um 1990 mit der aktuellen, so bleibt man auf den
ersten Blick geneigt, von einer Megareform der LLB zu sprechen, denn retro-
spektiv kommt die Aneinanderreihung von Partialreformen wie aus einem
Guss daher: Die ehemals stark fragmentierte LLB wurde konzeptionell integ-
riert und sowohl strukturell als auch geografisch konzentriert.
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Wissenschaft und Forschung in der
hochschulférmigen Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

LUCIEN CRIBLEZ

Eines der wichtigen Ergebnisse der Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung (LLB) in der Schweiz nach 1995 ist ihre vollstindige Integration in den
Hochschulbereich: Die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern aller Schul-
stufen und Schulficher ist heute vollstindig hochschulférmig, findet in der Re-
gel an eigenstindigen padagogischen Hochschulen, in einzelnen Kantonen und
Regionen aber auch an Fachhochschulen oder universitiren Hochschulen statt
(vgl. den Beitrag von Lehmann zum Hochschulwerdungsprozess in diesem
Band). Der Prozess der vollstindigen Einbindung in den Hochschulbereich
war mit andern Reformprozessen, unter anderem der Gymnasialreform, eng
verkniipft beziehungsweise setzte andere Reformen voraus (vgl. den Beitrag
von Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band). Mit der
Hochschulférmigkeit waren teilweise Implikationen verbunden, die zu Beginn
des Reformprozesses nicht oder nur teilweise absehbar waren und sekundire
Reformprozesse® auslosten: Die Triagerkantone beziehungsweise die Instituti-
onen der LLB sahen sich im Verlauf des Reformprozesses insbesondere mit
der Frage konfrontiert, worin sich die Hochschulférmigkeit der pidagogischen
Hochschulen insgesamt, der einzelnen Lehrerbildungsstudienginge* und des
Hochschulunterrichts zeigt. Damit war die Frage nach Wissenschafts- und
Forschungsbeziigen gestellt.s

1 Als sekundire Reformen werden im Folgenden Reformen bezeichnet, die nicht zu Be-
ginn des Reformprozesses, sondern als Folge von Reformerfahrungen eingeleitet wurden.
Systematisch lassen sich zwei Formen sekundirer Reformen unterscheiden: einerseits Re-
formen, die erst im Verlauf eines Reformprozesses als notwendig erachtet werden, um die
Ziele zu erreichen, andererseits Reformen, die unerwiinschte oder unerwartete Effekte der
Reform bearbeiten (vgl. dazu den letzten Beitrag von Criblez, Lehmann und Huber in
diesem Band).

2 Wie sich in der folgenden Analyse zeigen wird, wurde im Reformdiskurs und in der Defi-
nition des Wissenschafts- und Forschungsbezugs jedoch kaum systematisch zwischen den
Ebenen Hochschule, Studiengang und Hochschulunterricht unterschieden.

3 Der folgende Text beriicksichtigt die Diskussion um die Wissenschafts- und For-
schungsbeziige der LLB auf den Ebenen der Gesamtinstitutionen und der Studienginge,
nicht aber die Wissenschafts- und Forschungsbeziige in der Weiterbildung von Lehrper-
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Zwar waren Lehrerinnen und Lehrer in der Schweiz schon vor der Reform
an Hochschulen ausgebildet worden (insbesondere Sekundar- und Gymnasial-
lehrpersonen), aber die Erwartungen an diese Studienginge hinsichtlich Wis-
senschaft und Forschung wurden nun im Laufe des Reformprozesses ebenso
verandert wie diejenigen an Studienginge, welche den Hochschulstatus neu
erreichten. Da die pidagogischen Hochschulen vonseiten der Schweizeri-
schen Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK) als Fachhoch-
schulen definiert wurden (EDK, 1995), spielte die Definition des Status und
der Merkmale von Fachhochschulen durch den Bund im Normierungsprozess
eine wesentliche (Vorbild-)Rolle. Die impliziten und expliziten Vorstellungen
davon, was eine Hochschule ist beziehungsweise im normativen Sinne zu sein
hat, hatten sich mit der Schaffung von Fachhochschulen geindert. Die Formel
«gleichwertig, aber andersartig», mit der die Fachhochschulen charakterisiert
wurden (Botschaft FHSG, 1994, S. 16; vgl. auch Weber, 2010; Zosso, 2006),
fuhrte zur Notwendigkeit, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Hochschultypen zu definieren. Bis um 1990 war eine Hochschule eine
kantonale (Voll-)Universitit. Die davon «abweichenden» Modelle (die bei-
den technischen Hochschulen des Bundes in Ziirich und in Lausanne und die
Universitit beziehungsweise ehemalige Handelshochschule St. Gallen) hatten
sich diesem Modell im Verlauf des 20. Jahrhunderts in verschiedener Hinsicht
angeniahert, auch wenn sie in diesem Prozess keine Volluniversititen gewor-
den sind, sondern auf bestimmte Wissenschaftsbereiche konzentriert blieben.
Mit den neuen Hochschulen und der normativen Setzung «gleichwertig, aber
andersartig» wurde nun eine Differenzierung notwendig — die «Andersartig-
keit» musste definiert werden. Solche Differenzierungsversuche zeigten sich
unter anderem darin, dass das Bundesamt fiir Statistik Ende der 1990er- und
zu Beginn der 2000er-Jahre begann, die Kategorie Hochschule systematisch in
Fachhochschule (inklusive pidagogischer Hochschule) und universitire Hoch-
schule zu unterteilen.* Sie werden aber auch daran deutlich, dass die drei Rek-

sonen. Eine fundierte Diskussion zu diesem Thema hat in der Schweiz bis heute nicht
stattgefunden.

4 Die erste, speziell den Fachhochschulen gewidmete Publikation des Bundesamtes fiir Sta-
tistik (BfS) war «Studierende an den schweizerischen Fachhochschulen» zum Studienjahr
1997/98 (BfS, 1998; letztmals in dieser Form erschienen fiir das Studienjahr 2011/2012
[BfS, 2011]), gefolgt von hochschultypenspezifischen Publikationen zu andern Themen-
bereichen, nimlich «Personal an Fachhochschulen 2000» (BfS, 2001; letztmals in dieser
Form zum Jahr 2010 [BfS, 2012a]), «Abschlisse der Fachhochschulen 2001» (BfS, 2002;
letztmals in dieser Form fiir das Jahr 2011 [BfS, 2012b]) sowie «Finanzen der Fachhoch-
schulen 2004» (BfS, 2006; letztmals in dieser Form fiir das Jahr 2009 [BfS, 2010]). Parallel
dazu erschienen dquivalente Broschiiren zu den universitiren Hochschulen. Das Bundes-
amt fiir Statistik hat auf das Jahr 2014 hin die Systematik der Publikationen im Bildungs-
bereich massgeblich verindert; die erwihnten Titel erscheinen inzwischen nicht mehr.
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torenkonferenzen’s im Kontext der Diskussionen tiber das neue Hochschulf6r-
derungs- und -koordinationsgesetz (vgl. HFKG, 2011) Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den drei Hochschultypen im Sinne von «Profilen» zu
umschreiben versuchten (vgl. CRUS, KFH, COHEP, 2009). Dabei wurden die
folgenden Kategorien unterschieden: Auftrag in der Gesellschaft, Lehre und
Studienabschlisse, Forschung, Weiterbildung, internationale Ausrichtung, Zu-
lassung zum Studium, Qualifikation der Lehrenden, Qualititssicherung und
-entwicklung sowie Triager und Finanzierung. An der Umschreibung dieser
Kategorien wird deutlich, dass sich die Differenzen zwischen den Hochschul-
typen zwar in unterschiedlichen Bereichen zeigen, im Forschungsbereich aber
sehr deutlich werden (vgl. Tab. 2).

Die Gegentiberstellung des jeweiligen Forschungsselbstverstindnisses zeigt,
dass der Forschungsauftrag aus Sicht der drei Hochschultypen durchaus un-
terschiedlich akzentuiert wird. Das Forschungsselbstverstindnis der padago-
gischen Hochschulen unterscheidet sich von demjenigen der beiden andern
Hochschultypen insbesondere durch seine klare Ausrichtung an der Praxis
(nicht nur an der pidagogischen, sondern auch an der bildungspolitischen),
durch seine eindeutige Gegenstandsorientierung, aber auch — im Vergleich mit
den beiden andern Hochschultypen — durch seine disziplinire Engfiihrung.
Auffallend ist, dass von den universitairen Hochschulen die Nachwuchsforde-
rung betont wird, wihrend dieser Aufgabenbereich bei den Fachhochschulen
und den padagogischen Hochschulen fehlt.

Die Definition eines spezifischen Selbstverstindnisses von Wissenschaft und
Forschung in der LLB erfolgte, obwohl im Vorfeld einige programmatische
Vorstellungen vor allem vonseiten der EDK formuliert worden waren, nicht
am Beginn des Aufbaus von pidagogischen Hochschulen, sondern war und ist
Teil eines lingerfristigen Prozesses, der bis heute nicht abgeschlossen zu sein
scheint.® Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden die Reform der LLB unter
der Perspektive der sich verindernden Wissenschafts- und Forschungsorientie-
rung thematisiert. Dies setzt grundlegendere Hinweise und Uberlegungen zur
Definition von Hochschulen voraus (erster Abschnitt). Im zweiten Abschnitt
wird eines der wesentlichen Merkmale von Hochschulen, die Wissenschafts-

s Die Rektorenkonferenz der Schweizer Universititen (Conférence des recteurs des uni-
versités suisses, CRUS), die Rektorenkonferenz der Fachhochschulen der Schweiz (KFH)
und die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogischen
Hochschulen (Conférence suisse des rectrices et recteurs des hautes écoles pédagogiques,
COHEP). Heute sind die drei Konferenzen zur Rektorenkonferenz swissuniversities zu-
sammengeschlossen, die iiber drei entsprechende Kammern verfiigt.

6 Als Beispiel fiir die Entwicklungen vgl. die Diskussion an der Padagogischen Hochschule
FHNW iiber den Leistungsauftrag im Forschungsbereich (FHNW/PH-Ausschuss Fach-
hochschulrat, 2014, S. 18 ff.).
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Tabh. 2: Forschungsprofile der drei Hochschultypen im schweizerischen Hochschulsystem

Universitdten

Padagogische Hochschulen

Fachhochschulen

Die universitdre Forschung -

sei es peer-review-basierte
Forschung oder Auftragsfor-
schung - hat in erster Linie die
Entwicklung wissenschaftlicher
Theorien und Methoden in einer
Vielzahl von Disziplinen zum
Ziel und tragt zur Qualitat der
Ausbildung bei.
Charakteristisch fiir die Univer-
sitdten sind eine Forschungs-
umgebung, welche sich an
grundlegenden Fragestellungen
orientiert und die wissen-
schaftliche Innovation und den
Wissenstransfer fordert, und die
Ausbildung junger Forschender
bereits in den Masterstudien.
Durch die grenziberschreitende
Teilnahme an interuniversitaren
Netzwerken, gemeinsam genutz-
ten grossen Infrastruktureinrich-
tungen sowie Kompetenzzentren
entwickeln die Forschenden und
Institute ihre Profile inshesonde-
re im internationalen Wettbe-
werb.

Je nach Disziplin wird die
Grundlagenforschung durch
Forschungsprojekte ergénzt,
welche die berufliche und wirt-
schaftliche Anwendung sowie
den Technologietransfer zum Ziel
haben.

Die Schwerpunkte der Forschung
liegen in der Produktion von
Wissen tber die komplexe
padagogische Praxis im Hinblick
auf die Weiterentwicklung der

Die padagogische Forschung
bearbeitet Fragen in verschie-
densten Bereichen der Organi-
sations- und Unterrichtspraxis,
der Fachdidaktik, der Lernpsy-
chologie, des Bildungssystems
sowie der in ihm handelnden

Die Forschungs- und Evalua-
tionsergebnisse schaffen zudem
Grundlagen fur die Weiterent-
wicklung von Unterricht und
Schule wie auch fir evidenz-
basierte bildungspolitische
Entscheidungen.

Padagogische und fachdidakti-
sche Forschung tragt zugleich
zur Entwicklung der methodo-
logischen und theoretischen
Standards der Disziplin Pddago-

Die Fachhochschulen betrei-

ben anwendungsorientierte
Forschung und Entwicklung.
Neben peer-reviewed Research
wird auch Auftragsforschung mit
einem kurz- bis mittelfristigen
Horizont durchgefiihrt. Im Vor-
dergrund stehen die Adaption von
Forschungsergebnissen und deren
rasche Umsetzung in praktische
Anwendungen und marktféhige
Innovationen.

Vielfach erfolgt anwendungs-
orientierte Forschung und
Entwicklung in Zusammenarbeit
mit Unternehmen (insbesondere
KMU), staatlichen und kulturellen
Institutionen. Die Forschung
bildet eine Grundlage fiir die
Weiterentwicklung sowohl der
Ausbildung als auch der berufli-
chen Praxis.

In einzelnen Bereichen wie bei-
spielsweise den Kiinsten, der so-
zialen Arbeit oder der Gesundheit
wird komplementdr zu andern
Hochschultypen auch Grundla-
genforschung durchgefiihrt.

Die Fachhochschulen betreiben
Wissens- und Technologietransfer
und bieten forschungsbasierte
Dienstleistungen an.

Quelle: CRUS, KFH, COHEDP, 2009, S. 3 f.
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und Forschungsorientierung, fokussiert, wobei zunichst auf die Tradition der
Diskussion um die Wissenschaftsorientierung der LLB seit dem Bericht «Leh-
rerbildung von morgen» (Miller et al., 1975) hingewiesen wird. Zudem wird
aufgezeigt, wie diese Diskussion in die Programmliteratur zur Griindung pada-
gogischer Hochschulen eingeflossen ist.

«Trotz aller Klirungsversuche ist offenbar noch immer offen, was Wissen-
schaftlichkeit in der Lehrerbildung iiberhaupt heissen kann» (Hugli, 1995,
S.5), konstatierte einer der Promotoren der LLB-Reform noch Mitte der
1990er-Jahre. Der dritte Abschnitt rekonstruiert deshalb die Bemthungen der
Reformakteure, die zu Beginn des Reformprozesses eher schwach determi-
nierte Funktion von Wissenschaft und Forschung in der LLB zu kliren: Die
inkrementelle Definition dieser Funktion erfolgte in einer zweiten Phase des
Normierungsprozesses, also erst im Zuge der Implementierung und der Ak-
kreditierung der neuen Studienginge. Dies wird im Folgenden als sekundirer
Normierungsprozess bezeichnet.

Im letzten Abschnitt wird im Sinne eines Fazits auf einige auch nach Abschluss
der Implementationsphase der Reformen weiterhin virulente Probleme hin-
gewiesen. Im Vordergrund stehen Hinweise, die darauf hindeuten, dass seit
wenigen Jahren ein tertidrer Normierungsprozess im Gang ist, der nun auch
andere Wissenschaftsbeziige als die Forschung in Projekten stirker in den Blick
nimmt. Zudem werden abschliessend einige empirische Daten zur aktuellen
Situation prisentiert.

1 Hochschulstatus, Wissenschaft und Forschung

Solange sich die Hochschulen in der Schweiz als Universititen verstanden und
deren Anzahl Uber lange Zeit konstant blieb, musste nicht definiert werden,
was eine Hochschule ist: Die kantonalen Universititen und die eine, spiter die
beiden eidgendssischen technischen Hochschulen mussten ihren Status nicht
speziell definieren oder legitimieren. Mit der Schaffung zweier neuer Hoch-
schultypen, der Fachhochschule und der piadagogischen Hochschule, waren
in den 1990er-Jahren nun aber generell zwei Fragen verbunden: Was macht
eine Hochschule zur Hochschule? Und damit eng zusammenhingend: Was
macht die Wissenschaftlichkeit der neuen Hochschultypen aus? Denn mit der
Neudefinition des institutionellen Status von bisherigen hoheren Fachschu-
len und Lehrerbildungsinstitutionen als Fachhochschulen und pidagogische
Hochschulen war die Notwendigkeit verbunden, diese Hochschulen von
hoheren Fachschulen (vgl. BfS, 1994b; BIGA, 1991), aber auch von den be-
stehenden Universititen zu unterscheiden. Dies setzte voraus, dass definiert
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ist oder wird, was eine Hochschule ist. Sollte die Reform nicht einfach zum
«Etikettenschwindel»” verkommen, war diese Definition von zentraler Bedeu-
tung. Fir die beiden neuen Hochschultypen war eine Klirung aber auch aus
Griinden der eigenen Identitit und des Selbstverstindnisses notwendig. Aller-
dings wurde die Frage nach den Definitionsmerkmalen von Hochschulen im
Reformprozess nie eindeutig beantwortet.®

Formal lassen sich die Schweizer Hochschulstudienginge in der International
Standard Classification of Education (ISCED) dem sogenannten Tertidr-A-
Bereich (ISCED §A) zuordnen. Dieser Bereich wird definiert als: «weitgehend
theoretisch orientierte Studienginge, die hinreichende Qualifikationen fiir den
Zugang zu weiterfuhrenden forschungsorientierten Studiengingen und Berufen
mit hohem Qualifikationsniveau, wie Medizin, Zahnmedizin oder Architektur,
vermitteln sollen. Dauer mindestens 3 Jahre (Vollzeitteilnahme), obwohl norma-
lerweise 4 oder mehr Jahre» (OECD, 2012, S. 25). Vor diesem Definitionshinter-
grund kann davon ausgegangen werden, dass eine Hochschule, die solche Stu-
dienginge anbietet, zumindest folgende Kriterien erfillen muss: Die Zulassung
zum Studium setzt eine Ausbildung auf der Sekundarstufe II voraus (vgl. den
Beitrag von Lehmann zum Tertiarisierungsprozess in diesem Band), das Studium
dauert mindestens sechs Semester, ist inhaltlich anspruchsvoll und wissenschafts-
orientiert (im europiischen Kontext: «<bac + 3»; vgl. dazu den Beitrag von Criblez
und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band) und fithrt zu einem
akademischen Titel (seit der Bologna-Reform mindestens zu einem Bachelorab-
schluss), der potenziell den Zugang zur ISCED-Stufe 6 (Doktorat) ermoglicht.
Die Botschaft des Bundesrates zu einem Bundesgesetz tiber die Fachhochschu-
len definierte den Status der Fachhochschulen vor allem in Abgrenzung von den
Universititen: Mit den Fachhochschulen werde der Hochschulbereich erweitert.
Zum Auftrag der kunftigen Fachhochschulen gehore die «anwendungsorien-
tierte Forschung und Entwicklung» (Botschaft FHSG, 1994, S. 18). Die Botschaft
unterschied zudem aufgrund der «Ziele der Forschungspolitik des Bundes»

7 Dass eine Aufwertung des institutionellen Status ohne inhaltliche und konzeptionelle
Verinderung durchaus in Erwigung gezogen wurde, zeigt ein Ausschnitt aus einem im
Beitrag von Criblez und Lehmann zu den Reformkontexten in diesem Band abgedruckten
Zitat des damaligen Generalsekretirs der EDK, Moritz Arnet: «[...] dass wir unsere hohe-
ren Fachschulen, mindestens im Aussenbereich, zu Fachhochschulen deklarieren miissen»
(Arnet, 1989; Hervorhebung L. C.).

8 Die Bezeichnung «Hochschule» war in der Schweiz nicht geschiitzt, was immer wieder
zu Problemen bei privaten Hochschulgriindungen fiihrte (Plotke, 1990). Erst das eidge-
nossische Hochschulférderungs- und koordinationsgesetz (HFKG) vom 30. September
2011 sieht ein institutionelles Akkreditierungsverfahren vor, aufgrund dessen der Hoch-
schulstatus vergeben wird — womit auch die Bezeichnung «Hochschule» geschiitzt ist (vgl.
HFKG, 2011, Art. 21 f., 27 ff.). Aber auch im HFKG werden die Kriterien der Akkredi-
tierung nur formal definiert (vgl. unten).
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(Schweiz. Wissenschaftsrat, 1994) zwischen freier, orientierter und gezielter
Forschung (Botschaft FHSG, 1994, S. 19). Neben andern, formalen Unterschei-
dungsmerkmalen? wurde vor allem diese Differenz hinsichtlich Forschungsauf-
trag zu einem wichtigen, wahrscheinlich sogar zum entscheidenden Diskrimi-
nierungsmerkmal zwischen den unterschiedlichen Hochschultypen.®® Der Bund
beschrinkte den Forschungsauftrag der Fachhochschulen auf die beiden letzten
Forschungsarten (vgl. Kasten). Unter anderem dadurch sollten Fachhochschulen
und Universititen «gleichwertig, aber andersartig» sein (Botschaft FHSG, 1994,
S. 16; vgl. auch den Beitrag von Lehmann zur Tertiarisierung in diesem Band).
Was eine Hochschule zur Hochschule macht, ist inzwischen — ohne Differenzie-
rung zwischen den Hochschultypen — im Hochschulférderungs- und -koordi-
nationsgesetz (HFKG, 2011) insofern definiert worden, als drei formale Vor-
aussetzungen fir die Akkreditierung umschrieben wurden: Eine Hochschule
muss iber ein Qualititssicherungssystem verfligen, das unter anderem die
Qualitit von Lehre, Forschung und Dienstleistung, die Einhaltung der Zu-
lassungsbedingungen und eine leistungsfahige Hochschulorganisation sicher-
stellt; sie muss Lehre, Forschung und Dienstleistung in mehreren Fachberei-
chen anbieten und sie muss gewihrleisten, dass sie dauerhaft betrieben werden
kann (HFKG, 2011, Art. 30).

Obwohl in der Botschaft zum Bundesgesetz Giber die Fachhochschulen explizit
auf die Unterscheidung von freier, orientierter und gezielter Forschung rekur-
riert wurde (Botschaft FHSG, 2004, S. 19), spielte sie wihrend der Griindungs-
phase von Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen keine entschei-
dende Rolle, sondern es dominierte diejenige zwischen Grundlagenforschung
und angewandter beziehungsweise anwendungsorientierter (in den pidago-
gischen Hochschulen zum Teil auch berufsfeldorientierter) Forschung. Diese
Unterscheidung wurde im forschungspolitischen Diskurs nach der Griindung
von Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen aber immer wieder
relativiert und infrage gestellt. «Warum nicht einfach Forschung?», fragte
zum Beispiel Michael Zutavern (1999) kritisch und wies auf schwerwiegende
Probleme der Abgrenzung zwischen Grundlagenforschung und angewand-
ter Forschung hin. Die Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz (KFH)
ging in ihren Forschungsgrundsitzen 2005 dann von einem Kontinuum zwi-
schen Grundlagenforschung und Entwicklung aus, verzichtete aber auf eine
eindeutige Aufgabenzuweisung an die Hochschultypen (KFH, 2005/08). Und

9 Zulassung, Anzahl Unterrichtswochen pro Jahr sowie Ausbildung und Lektionenver-
pflichtung der Dozierenden (vgl. Botschaft FHSG, 1994, S. 16).
10 Der Schweizerische Wissenschaftsrat wollte den Auftrag der Fachhochschulen sogar auf
Entwicklung sowie Wissens- und Technologietransfer beschranken (Schweizerischer Wis-
senschaftsrat, 1994).
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Freie, orientierte und gezielte Forschung

Die Unterteilung zwischen freier, orientierter und gezielter Forschung war einerseits ein Versuch, For-
schungsarten nach den Freiheitsgraden der Fragestellungen zu unterscheiden, andererseits war (und
ist) diese Unterscheidung stark an existierenden Férderungsgefassen, die vom Bund finanziert werden,
ausgerichtet. Mit der Zuweisung der Forschungsart** zu den Hochschultypen wurden diese tendenziell
auch an unterschiedliche Forschungsférderungsgefésse*? verwiesen: Der freien Forschung entspricht
der Hauptteil der Forschungsférderung (Projekt- und Personenférderung) durch den Schweizerischen
Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftlichen Forschung (SNF), in dem die Forschenden bei der
Themenwahl ihrer Projekteingaben vollstédndig frei sind und die Mittel in freier Konkurrenz (also ohne
Quotenregelungen nach Disziplinen, Themen oder Hochschulen) vergeben werden. Orientierte For-
schung fordert der SNF seit 1974 in den nationalen Forschungsprogrammen (NFP; vgl. Latzel, 1979;
Schwarzmann, 1985, S. 24 ff.).* Die Themen der NFP werden vom Bundesrat festgelegt, die Programme
dann mit einem Ausfiihrungsplan vom SNF ausgeschrieben, der auch die Projektevaluation durchfiihrt
(vgl. SNF, 2011, S. 20 ff.). Orientiert heisst in diesem Zusammenhang also, dass der Themenbereich,
in dem Forschungsgelder fiir eine bestimmte Programmdauer zur Verfiigung gestellt werden, aufgrund
gesellschaftlichen Problemdrucks politisch definiert wird und dass innerhalb des Themenbereichs aber
Projekte, passend zu den Fragestellungen des Ausfiihrungsplans, im Konkurrenzverfahren vergeben wer-
den. Mit gezielter Forschung ist inshesondere die sogenannte Ressortforschung des Bundes** gemeint:
«Kompetente Verwaltungsarbeit und gezielte Bewaltigung komplexer politischer Situationen basieren
auf fundierten wissenschaftlichen Kenntnissen. Deren Erwerb erfolgt massgeblich durch die Ressort-
forschung des Bundes, welche die Bundesverwaltung entweder selbst durchfiihrt oder aber durch
Hochschulen oder private Unternehmen vornehmen ldsst. Dabei handelt es sich um angewandte, in
der Regel interdisziplindre Forschung, die fiir die Wahrnehmung der Aufgaben eines modernen Staates
eine wesentliche Funktion zu Gibernehmen hat.»*> Im tbertragenen Sinne kdnnen Auftrage der Kantone,
zum Beispiel der Bildungs- oder Erziehungsdirektionen, an die padagogischen Hochschulen ebenfalls als
gezielte Forschung im Sinne der Ressortforschung bezeichnet werden. Sie spielen als Drittmittel fir die
padagogischen Hochschulen eine wichtige Rolle (vgl. Vogel, 2006).

*1  Zu unterschiedlichen Moglichkeiten der Definition von Forschungsarten in der Griin-
dungsphase der Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen vgl. Bundesamt fiir
Statistik, 1994a, S. 46 ff.; OECD, 1994, S. 46 ff.

*2  Fir den Fachhochschulbereich, aber kaum fiir die padagogischen Hochschulen kann
etwa auf das Forderungsgefiss der Kommission fiir Technologie und Innovation (KTT)
hingewiesen werden, mit dem explizit der Wissenstransfer gefordert werden soll und
Projekte unterstiitzt werden, in denen wissenschaftliches Wissen zur Entwicklung
marktférmiger Produkte fithren soll (vgl. Good, 2006).

*3  Und seit Anfang der 2000er-Jahre in den nationalen Forschungsschwerpunkten (vgl.
SNE 2010b).

*4 Einen Uberblick iiber die Ressortforschung des Bundes gibt das jihrlich publizier-
te Factsheet, verfligbar unter www.ressortforschung.admin.ch/html/dokumentation/
publikationen_de.html (recherchiert: 15.Juli 2016). Zum Begriff und zum Stellenwert
der Ressortforschung in der Schweiz vgl. Steuerungsausschuss Bildung, Forschung und
Technologie, 2008, S. 2 f.; zu den Aufwendungen des Bundes fiir Wissenschaft und Tech-
nologie letztmals ausfiihrlich BfS, 2009.

*s  Vgl. www.ressortforschung.admin.ch/html/index_de.html (recherchiert: 15. Juli 2016).
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der Schweizerische Nationalfonds hat — nach der Auflosung des speziellen
Forschungsforderungsgefisses fiir Fachhochschulen und padagogische Hoch-
schulen (DORE — Do Research; vgl. SNF, 2006) die Kategorie der «anwen-
dungsorientierten Grundlagenforschung»' eingefithrt. Damit wurde nach der
Einstellung des DORE-Programms die Moglichkeit aufrechterhalten, dass beim
SNF auch Gesuche um Unterstiitzung anwendungsorientierter Forschungs-
projekte eingereicht werden konnen (SNF, 20104, S. 26, 2013), nachdem der
SNF vorher ganz klar auf Grundlagenforschung ausgerichtet gewesen war.™
Die eher funktionsorientierte Unterscheidung zwischen freier, orientierter
und gezielter Forschung setzte sich im Verlauf der Konstituierung der Fach-
hochschulen und padagogischen Hochschulen aber nicht durch. Die Akzep-
tanz eines iiber die Grundlagenforschung hinausgehenden Forschungsbegriffs
war jedoch notwendig, um Forschung an Fachhochschulen und padagogischen
Hochschulen sinnvoll und legitimiert aufbauen zu kdnnen.” Gleichzeitig sollte
jedoch die Qualitit von Forschung mit Instrumenten der Wissenschaftsfor-
schung stirker kontrolliert werden.™ Parallel zur Schaffung von padagogischen
Hochschulen und Fachhochschulen fand eine grundlegende Diskussion tiber
Qualitdtskriterien der Forschung statt, und es wurde diskutiert, ob die Vergabe
von Forschungsmitteln in Zukunft stirker an Effizienz- und Wirksamkeitskri-
terien gebunden werden soll.

Die Diskussion tiber die Beziige der neuen Hochschulen zu Wissenschaft und
Forschung wurden nicht nur fiir den Fachhochschulbereich, sondern auch fir
die pidagogischen Hochschulen gefiihrt, wenn auch zeitlich etwas spiter. In
den «Thesen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen» der EDK wurde
zunichst — fast lapidar — festgehalten: Mit dem Hochschulanspruch komme
die spezifische Dimension Wissenschaftlichkeit in die LLB (EDK, 1993, S. 12).

11 Der damalige Prasident der Abteilung Geistes- und Sozialwissenschaften des SNF, Wal-
ter Leimgruber, kommentierte die Einfihrung der Kategorie «anwendungsorientierte
Grundlagenforschung» beim SNF wie folgt: «Die Begriffe «Grundlagenforschung> und
«anwendungsorientierte Forschung> werden im forschungspolitischen Alltag seit langem
routinemissig und hiufig in antagonistischer Perspektive verwendet: Erstere strebt nach
neuen Erkenntnissen, Letztere nach vermarktbaren Produkten. Eine solche Gegeniiber-
stellung macht heute in der Forschung keinen Sinn mehr, die Uberginge sind fliessend>»
(SNFInfo, [13], 2011, S. 15 vgl. auch Koechlin, Hafner, 2011).

12 «Zweck des SNF ist [...] nicht die Férderung generell der Forschung, sondern lediglich
der wissenschaftlichen Forschung. Wissenschaftliche Forschung oder Grundlagenfor-
schung ist die zweckfreie, rein theoretische Forschung, die Forschung also, die nicht an
der praktischen Anwendbarkeit orientiert ist> (Schwarzmann, 1985, S. 13).

13 Am deutlichsten stellten sich Fragen zum Forschungsbegriff und -verstindnis in den
Kunsthochschulen (vgl. KFH, 2009).

14 Zur Diskussion in der Schweiz in den 199cer-Jahren vgl. Felt, Nowotny, Taschwer, 1995;
Heintz, Kiener, 1995; Schweizerischer Wissenschaftsrat, 1995; erste empirische Daten
wurden fiir die Schweiz 1992 vorgelegt (Weingart, Strate, Winterhager, 1992).
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2 Wissenschaftsorientierung und Forschung in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung: Historische Entwicklung, Programm und
Zielambivalenzen

Hans Aebli, Professor fiir Pidagogische Psychologie an der Universitit Bern,
leitete 197§ einen Beitrag mit dem Titel «Schule, Wissenschaft, Gesellschaft» in
der Schweizerischen Lebrerzeitung wie folgt ein: «Wissenschaft wirkt heute in
einer nie dagewesenen Weise in die Theorie der Erziehung und in die Praxis der
Schule hinein» (Aebli, 1975, S. 4). Die weitreichende Verwissenschaftlichung
der meisten Lebenszusammenhinge und die «realistische Wendung» in der
Pidagogik (Roth, 1962), also die Hinwendung der traditionell geisteswissen-
schaftlich orientierten Pidagogik zu den Sozialwissenschaften, zeigte sich in
der Schweiz in den 1970er- und 1980cer-Jahren unter anderem an einem allge-
meinen Ausbau der Bildungsforschung (vgl. Criblez, 2007a; SKBF, 1996), an
der Weiterentwicklung der Disziplin Erziehungswissenschaft an den Universi-
taten (vgl. Criblez, 2002a) und am Aufbau von wissenschaftlichen Funktionen
in der Bildungsverwaltung (vgl. Bain et al., 2001; Kussau, Oertel, 2001; Ro-
then, 2016). In diesem Kontext wurde auch im Bereich der LLB bereits in den
1970er-Jahren eine Diskussion tiber die stirkere Orientierung der Ausbildung
an der Wissenschaft ausgelost.

Der Schweizerische Padagogische Verband's hatte deshalb bereits an einer
Tagung im Oktober 1969 gefordert, dass die Grundausbildung der Lehrerin-
nen und Lehrer auf «wissenschaftlicher Grundlage» erfolgen miisse (Schwei-
zerischer Pidagogischer Verband, Konferenz der Leiter der Schweizerischen
Lehrerbildungsanstalten, 1970, S. 80), und im Expertenbericht «Lehrerbildung
von morgen» (vgl. den Beitrag von Lehmann zur EDK in diesem Band) wurde
Wissenschaftlichkeit zu einem der leitenden Prinzipien fiir die zukiinftige LLB:
«Das Prinzip der Wissenschaftlichkeit besagt, dass einerseits die neueren und
fundamentalen Erkenntnisse der fiir die Lehrerbildung bedeutsamen Wissen-
schaften berticksichtigt werden und dass anderseits die Methoden wissenschaft-
lichen Arbeitens auch fiir die Lernorganisation im Institut fiir Lehrerbildung
genutzt werden» (Miiller et al., 1975, S. 88 {.). Die Wissenschaftlichkeit der LLB
wurde damals wie folgt konkretisiert: Erstens sollte die Ausbildung in den erzie-
hungswissenschaftlichen Fichern und in der Fachdidaktik durch wissenschaft-
lich ausgebildetes Personal erteilt werden. Zweitens sollte der Unterricht in
der LLB dem Wahrheitsanspruch geniigen und den neuesten Stand der wissen-

15 Der Schweizerische Pidagogische Verband war als Vorginger der Schweizerischen Gesell-
schaft fiir Lehrerinnen- und Lehrerbildung der Zusammenschluss der Seminarlehrerin-
nen und Seminarlehrer und bildete eine Fachschaft innerhalb des Vereins Schweizerischer
Gymnasiallehrer.
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schaftlichen Erkenntnis reprisentieren. Drittens sollte durch den wissenschaft-
lichen Unterricht die kritische Selbstreflexion und das Verstehen grundlegender
Begriffe der Wissenschaft gefordert werden. Zudem sollten Lehrerinnen und
Lehrer auf die Zusammenarbeit mit Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern
in Schulreformzusammenhingen vorbereitet und zugleich motiviert werden,
sich mit Methoden und Ergebnissen der Wissenschaft auseinanderzusetzen. Der
Lehrerberuf sei auf die Wissenschaft angewiesen: «Wissenschaftlichkeit bedeu-
tet Besitz von Grundbegriffen und grundlegenden Konzepten, bedeutet ferner
systematische, selbstindige und kritische Arbeit, methodische Sicherheit und
methodenkritisches Bewusstsein» (Miiller et al., 1975, S. 116).

Allerdings sollten die Institutionen der LLB nicht selber zu Orten der wis-
senschaftlichen Forschung werden, da die zeitlichen, personellen und institu-
tionellen Voraussetzungen dafiir nicht gegeben seien. Der Unterricht in den
theoretischen Fichern sei eher auf die «Verwirklichung und Anwendung der
Ergebnisse aus Wissenschaft und Forschung im praktischen Leben und in der
Schule ausgerichtet, als auf reines Forschen» (Miller et al., 1975, S. 117). Und
auch die Forderung des eigenen Nachwuchses gehorte aus Sicht der Reform-
akteure in den 1970er-Jahren noch nicht zur Wissenschaftsorientierung der
LLB. Trotzdem waren immerhin schon drei der heute fiinf wesentlichen Kri-
terien der Wissenschafts- und Forschungsorientierung (vgl. unten) formuliert:
die rezeptive Orientierung der Ausbildung an aktuellen Forschungsresultaten,
die wissenschaftliche Qualifizierung des Personals und die Beschaftigung mit
erkenntnistheoretischen und methodologischen Fragen in der Ausbildung.
Eine grundlegende Neuausrichtung der LLB an Wissenschaft und Forschung
blieb in den 1970er- und 1980er-Jahren jedoch aus. Die beiden Hochschulneu-
grindungsprojekte in Luzern (wesentlich auf die LLB fiir die Sekundarstufen I
und II ausgerichtet) und Aargau (als Hochschule fiir Bildungswissenschaften
konzipiert), die sich diesem Anspruch verpflichtet hatten, scheiterten (vgl. Fri-
cker, 2001; Mattioli, Pfenninger, 2000). Dass aber der Hochschulstatus einer
Lehrerbildungsinstitution in Zukunft vom Wissenschafts- und Forschungsbe-
zug abhingig sein wiirde, zeigte sich im Kanton St. Gallen: Die 1980 gegriin-
dete Pidagogische Hochschule (vgl. Noser, 1995) wurde vom Bund 1983 nur
unter der Bedingung als im Rahmen des eidgendssischen Hochschulférde-
rungsgesetzes beitragsberechtigte Hochschulinstitution anerkannt, dass an der
Pidagogischen Hochschule St. Gallen auch Forschung betrieben wird'™ (vgl.
Beck, Guldimann, Zutavern, 1995).

16 Dieser Forderung lag ein restringiertes Verstindnis von Wissenschafts- und Forschungs-
bezug in der LLB zugrunde, das auch den Reformen nach 1995 zunichst zugrunde gelegt
wurde — wie im Folgenden zu zeigen sein wird.
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Die Frage nach Wissenschaft und Forschung in der LLB gewann zu Beginn
des Reformprozesses der 199oer-Jahre wieder an Bedeutung, wurde zunichst
allerdings vor allem programmatisch gefasst. In den «Thesen zur Entwicklung
Padagogischer Hochschulen» (EDK, 1993) sah die EDK den Auftrag der pada-
gogischen Hochschulen unter anderem in der «berufsfeldbezogenen Entwick-
lung und Forschung» (EDK, 1993, S. 9). Die padagogischen Hochschulen soll-
ten zudem bei der wissenschaftlichen Qualifizierung ihres eigenen Personals,
also in der Nachwuchsférderung, mitwirken: «Pidagogische Hochschulen, die
tber die entsprechenden Forschungs- und Ausbildungsvoraussetzungen verfii-
gen, konnen fir akademische Studienginge zur Qualifikation der Ausbildne-
rinnen und Ausbildner und weiterer Bildungsfachleute auch das Promotions-
und Habilitationsrecht erhalten» (EDK, 1993, S. 9). Damit waren die beiden
ibrigen Merkmale der Wissenschaftsorientierung zumindest programmatisch
vorgesehen: die Beteiligung an der Wissens- und Erkenntnisproduktion durch
eigene Forschungsleistungen und die Nachwuchsforderung (vgl. unten).

Die Forschung sei allerdings ein Titigkeitsbereich, der sich fiir Kooperationen
mit den Universititen eigne (EDK, 1993, S. 10). Und: Der Forschungsbezug be-
stimme die Qualitit der Ausbildung wesentlich mit; die Beteiligung der pida-
gogischen Hochschulen an Forschungsprojekten erlaube es den Studierenden,
schon wihrend ihrer Ausbildung die Haltung des «praticien chercheur» (vgl.
Gautschi, Vogeli-Mantovani, 1995) zu erlangen. Die Verbindung von Lehre
und Forschung erfolge durch «kleinere Einzelprojekte, durch Evaluation von
Schulentwicklungsprojekten und durch Teilnahme an grosseren, institutionen-
ibergreifenden Forschungsprojekten» (EDK, 1993, S. 13). Forschung sichere
das wissenschaftliche Niveau und verhindere Stagnation. Dabei wurde immer
wieder betont, dass sich die Qualitdt der pidagogischen Hochschulen sowohl
durch ihren Praxisbezug als auch durch ihre Wissenschaftlichkeit unter Beweis
stelle. Forschung diirfe aber nicht additiv der Ausbildung beigefiigt werden,
sondern miisse mit der Ausbildung verbunden werden (EDK, 1993, S. 23).
Insgesamt wurde der Wissenschafts- und Forschungsbezug der LLB mit drei
Motiven begriindet: mit dem «klinischen Motiv», dass ein forschender Zugang
gutes padagogisches Handeln unterstiitzen konne, dem Schulentwicklungsmo-
tiv, dass Forschung Schulentwicklungsprozesse fordern konne, und dem Motiv
der Niveausicherung (EDK, 1993, S. 23 f.). Jede pidagogische Hochschule solle
zwei bis drei Forschungsschwerpunkte aufbauen. Allerdings werde die «Etab-
lierung der Forschung [...] viel Zeit in Anspruch nehmen» (EDK, 1993, S. 28).
Diese Kernelemente des Verhiltnisses der pidagogischen Hochschulen zu
Wissenschaft und Forschung wurden von der EDK weitgehend in die «Emp-
fehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen» vom
26. Oktober 1995 (EDK, 1995) iibernommen. Die «Empfehlungen» blieben
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insgesamt jedoch unverbindlich und schufen gegeniiber den «Thesen zu den
Padagogischen Hochschulen» (EDK, 1993) kaum weiter reichende Handlungs-
sicherheit fur die politische Planung und die faktische Ausgestaltung der Re-
formen. Der Status der padagogischen Hochschulen und deren Wissenschafts-
und Forschungsorientierung waren damit zwar programmatisch umschrieben,
und die EDK hatte eine politische Empfehlung abgegeben, aber eine rechtsgtil-
tige Definition dessen, was eine pidagogische Hochschule ausmacht, und klare
Konzepte fiir Wissenschaft und Forschung an pidagogischen Hochschulen
mussten in jedem Kanton beziehungsweise jeder Region diskutiert und fest-
gelegt werden.

Obwohl indirektes beziehungsweise «weiches» Steuerungsinstrument (Leh-
mann, 2011, 2013, S. 76 ff.), zeigten die Empfehlungen der EDK Wirkung: Sie
wurden zu einem Referenzdokument fiir die kantonalen und regionalen Re-
formen der LLB und fir die Anerkennungsverfahren der EDK (vgl. den Bei-
trag von Lehmann zur EDK in diesem Band), auch weil kaum andere Orien-
tierungsdokumente existierten. Regelung, Tragerschaft und Finanzierung der
padagogischen Hochschulen blieben den Kantonen zugewiesen. Die pidago-
gischen Hochschulen wurden als Fachhochschulen definiert und mit einem
vierfachen Leistungsauftrag versehen, darunter auch mit «berufsfeldbezogener
Entwicklung und Forschung» (EDK, 1995, S. 2). Zur Finanzierung des For-
schungsbereichs begniigte sich die EDK allerdings mit einem Verweis: «Fiir die
Forschungsforderung wird auf das Forschungsgesetz verwiesen» (EDK, 1995,
S. 1). Die EDK empfahl zudem die Zusammenarbeit zwischen den Institutio-
nen der LLB, explizit und speziell im Bereich der «Forschungs- und Entwick-
lungsarbeiten» (EDK, 1995, S. 3).

Weder die «Thesen zu den Pidagogischen Hochschulen» (EDK, 1993) noch
die «<Empfehlungen» der EDK (EDK, 1995) definierten prazise, wie sich Wis-
senschaftlichkeit in der LLB operativ zeigen soll, welchen Kriterien die hoch-
schulférmige LLB gerecht werden muss, was unter Forschung an pidagogi-
schen Hochschulen genau zu verstehen sei oder wie Forschung und Lehre an
diesen neuen Hochschulen zu organisieren und aufeinander zu beziehen seien.
Dieser Befund einer wenig determinierenden Ausgangssituation wird durch
die Resultate einer Interviewstudie im Rahmen des Nationalfondsprojekts
«Zur Wirksamkeit der Lehrerbildung» (Oser, Oelkers, 2002) bestiarkt: Die 57
interviewten Akteure” vertraten unterschiedliche Vorstellungen von den For-
schungs- und Wissenschaftsbezligen der kiinftigen LLB mit einer Gemeinsam-
keit: der ambivalenten Grundhaltung gegeniiber einer stirkeren Wissenschafts-

17 Die Interviews wurden im Herbst 1996 und im Friihling 1997 durchgefiihrt. Der
Interviewleitfaden und eine Liste mit den interviewten Akteuren finden sich im Anhang
zu Hofer, Gasser-Dutoit, Criblez, 2001, S. 569 ff.
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orientierung (vgl. Criblez, 1998, 2001). Generell wurden auf die Fragen nach
der Moglichkeit der Professionalisierung durch Verwissenschaftlichung und
zur Forschungsorientierung der pidagogischen Hochschulen hohe Erwartun-
gen gedussert. Zusammenfassend lassen sich die Wissenschaftsaspirationen zu
Beginn der Reform der LLB in fiinf Uberzeugungen (beliefs) fassen (Criblez,
1998, S. 180 ff.): Wissenschaft und Forschung sollten die Reflexionsfahigkeit
kiinftiger Lehrerinnen und Lehrer verbessern, sie zu differenzierter Argumen-
tation hinfiithren, ihre individuelle Wissensbasis erweitern, Verhaltenssicher-
heit im Unterricht schaffen und die Qualititsentwicklung und -sicherung von
Schule unterstiitzen. Die Erwartungen an Wissenschaft und Forschung waren
also vorwiegend auf die Verbesserung von Praxis ausgerichtet. Die Funktion
der Wissens- und Erkenntnisproduktion, also die Vorstellung, dass Forschung
an padagogischen Hochschulen der Produktion neuen Wissens tiber Schule
und Unterricht dienen konnte (Larcher Klee, Sieber, 2007), wurde in den Inter-
views kaum erwihnt.

Diese hohen Erwartungen an die praktische Verwendbarkeit wissenschaftlichen
Wissens, das in der Ausbildung erworben wird, wurden von den Interview-
partnerinnen und -partnern ungeachtet der Kritik an Vorstellungen eines ein-
fachen und linearen Transfers zwischen Theorie und Praxis, die in Studien zu
Verwendungszusammenhingen von wissenschaftlichem Wissen bereits in den
198cer-Jahren vorgebracht worden war, gedussert (vgl. Beck, Bonss, 1989). Sol-
che hohen Erwartungen an die Wissenschaft sind verschiedentlich kritisch kom-
mentiert worden: Sie konnten kaum eingelost werden und seien deshalb eine Art
«Mythos» (Neumann, Oelkers, 1984). Vorstellungen eines linearen Transfers von
wissenschaftlichem Wissen in die Praxis seien zu einfach, denn die hohen Erwar-
tungen an die Wissenschaft gingen von einer allzu verkiirzten Suprematie des
wissenschaftlichen Wissens tiber das praktische Wissen aus (vgl. Radtke, 1996).
Die wissenschaftsoptimistischen Erwartungen waren allerdings auch mit For-
schungs- und Wissenschaftskritik verbunden (Criblez, 1998, 2001): Ganz allge-
mein war eine skeptische Grundhaltung gegeniiber Wissenschaft festzustellen.
«Pidagogische Wolkenforschung», wurde befiirchtet, fithre zu Praxisferne.
Wenn an padagogischen Hochschulen geforscht werden soll, dann nicht so wie
an den Universititen. Die kiinftige hochschulférmige LLB wurde so auch zur
Projektionsfolie fir eine <andere> Forschung, deren Konturen zwar unklar blie-
ben, die sich aber wesentlich vom Modell universitirer, als praxisfern wahrge-
nommener Forschung zu unterscheiden habe.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Diskussion um die Wissen-
schafts- und Forschungsbeziige der LLB eigentlich bereits in den 1970er-Jahren
eingeleitet worden war, die Institutionalisierung aber weitgehend ausblieb, un-
ter anderem weil der Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess — anders
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als etwa in Deutschland — in der Schweiz in der zweiten Hilfte der 1970er-Jahre
bereits nach bescheidenen Anfingen unterbrochen worden war. Diese Diskus-
sion wurde in den Programmen zur Schaffung padagogischer Hochschulen in
der ersten Hilfte der 1990er-Jahre wieder aufgenommen. Insgesamt blieb aber
die Einstellung gegentiber Wissenschaft und Forschung bei den Akteurinnen
und Akteuren der LLB-Reform ambivalent: Wissenschaftsoptimistische Uber-
zeugungen im Hinblick auf die Verbesserung der pidagogischen Praxis wurden
eng verkniipft mit Universitits- und Wissenschaftskritik. Man erhoffte sich von
einer <anderen> Wissenschaft und Forschung als derjenigen der Universititen
Praxisverbesserungen. Wissenschaft und Forschung in der LLB konnten so fiir
die Aufbauphase der pidagogischen Hochschulen positiv konnotiert werden,
auch wenn gleichzeitig eine wissenschafts- und forschungskritische Grundpo-
sition beibehalten wurde.

3  Von der Unterdeterminierung der Wissenschaftsorientierung zu
Mindestnormen fiir Forschung

Der Wissenschaftsbezug der LLB kann unter systematischen Gesichtspunkten
unterschiedlich gewihrleistet werden, dementsprechend gab es unterschiedli-
che Moglichkeiten, ithn zu verbessern beziehungsweise zu verstirken. Systema-
tisch zu unterscheiden sind vor allem folgende fiinf Bereiche.

Erstens konnte die Lehre stirker auf Ergebnisse der Wissenschaft bezogen
werden. Dies war (und ist) in der LLB zumindest mit drei Herausforderungen
verbunden: Die <Leitdisziplin> Pidagogik musste auch in der LLB eine Wende
von einer dogmatischen Lehrdisziplin hin zu einer empirisch gestiitzten Sozial-
wissenschaft vollziehen (vgl. Criblez, 2002b, 2007b) und die Fachdidaktiken
mussten tberhaupt als wissenschaftsgestiitzte Disziplinen aufgebaut werden
(vgl. Criblez, 2009). Die schwierigsten Probleme in dieser Hinsicht ergaben
sich vor allem in Ausbildungsbereichen, in denen bislang keine wissenschaft-
lich-disziplinire Tradition bestand (insbesondere Handarbeit, Hauswirtschaft,
Kindergartendidaktik).

Zweitens konnte der Wissenschaftsbezug verstirkt werden, indem in der LLB
Forschung aufgebaut und institutionalisiert wurde. Dies wurde in einer zwei-
ten Reformphase, also nach der Festlegung der Grundnorm des vierfachen
Leistungsauftrags in den kantonalen Lehrerbildungsgesetzen, zunichst zum
Hauptthema der Stirkung der Wissenschaftsorientierung. Es lohnt sich des-
halb, auf diese Entwicklung niher einzugehen (vgl. unten).

Drittens konnten die Anforderungen ans Personal in der hochschulférmi-
gen LLB verindert werden, indem die wissenschaftlichen Qualifikationen bei
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der Personalauswahl stirker gewichtet werden, als dies vor der Reform der
Fall war. Die Anerkennungsreglemente der EDK definierten in dieser Hin-
sicht als Mindestnorm einen Hochschulabschluss — und steigerten damit die
Qualifikationsanspriiche gegeniiber den ehemaligen Lehrerseminaren nicht
grundsitzlich. An den Mittelschulseminaren hatten die Lehrpersonen in der
Regel iiber ein Gymnasiallehrdiplom verfiigt, also einen fachwissenschaftlichen
Hochschulabschluss. Ausnahmen hatten sich vor allem in Bereichen ergeben,
in denen kein wissenschaftliches Studium moglich gewesen war (Fach- und
Stufendidaktik, insbesondere Kindergarten-, Hauswirtschafts- und Handar-
beitsdidaktik, praxisorientierte Ausbildungselemente, Instrumentalunterricht).
Die meisten pidagogischen Hochschulen tibernahmen das Personal im Re-
formprozess weitgehend aus den bisherigen Institutionen der LLB (Aus-
nahme: Pidagogische Hochschule Wallis). Die neuen Qualifikationsanforde-
rungen galten deshalb eigentlich erst fiir die Personalrekrutierung nach der
Griindungsphase und wurden bei der Uberfithrung des Personals grossziigig
interpretiert. Immerhin ist darauf hinzuweisen, dass einzelne Kantone bezie-
hungsweise Regionen die Nachqualifikation von formal unterqualifizierten
Dozierenden verlangten und organisierten (etwa Zentralschweiz und Ror-
schach), dass einzelne pidagogische Hochschulen in der Griindungsphase fiir
bestimmte Funktionen hohe formale Qualifikationsanspriiche durchzusetzen
versuchten und dass einzelne Hochschulen die Einreihung der Dozierenden
in die hochste Personalkategorie zunachst davon abhingig machten, dass diese
in mehreren Leistungsbereichen titig sind (vgl. Lehmann et al., 2007, S. 60 £.).
Einzelne Hochschulen begannen bereits in der Implementierungsphase der
Reform die Anforderungen hinsichtlich wissenschaftlicher Qualifikation zwi-
schen Dozierenden mit und solchen ohne Forschungsauftrag zu differenzie-
ren, zumal es aus Ressourcengriinden kaum moglich war, alle Dozierenden mit
einem Forschungsdeputat zu versehen, und konnten so zumindest einen Teil
des Personals von der nach wie vor relativ hohen Lehrverpflichtung® entlasten.

18 Etwadie der Universitit angegliederte LLB im Kanton Bern. Fiir die Leitung der Institute
wurde in der o6ffentlichen Ausschreibung eine Habilitation verlangt (vgl. den Beitrag von
Weniger in diesem Band).

19 Das Lehrdeputat wurde fiir die Fachhochschulen in der Botschaft zum Bundesgesetz tiber
die Fachhochschulen auf sechzehn bis zwanzig Lektionen pro Woche, also etwas tiefer als
das Lehrdeputat fiir Gymnasiallehrpersonen, festgelegt und als einer der wesentlichen Un-
terschiede zu den universitiren Hochschulen bezeichnet (Botschaft FHSG, 2004, S. 16).
Obwohl einzelne kantonale Vorgaben fiir die pidagogische Hochschule davon abwichen,
ibernahmen die Kantone diese Norm in der Regel auch fiir die LLB; dies nicht zuletzt,
weil sie nicht Personalunterschiede zwischen Fachhochschulen und padagogischen Hoch-
schulen schaffen wollten.
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Viertens bestand die Moglichkeit, die Wissenschafts- und Forschungsorien-
tierung durch den gezielten Aufbau eines wissenschaftlichen Nachwuchses
beziehungsweise eines Mittelbaus zu verstirken. Da fast alle Aufgaben an
padagogischen Hochschulen von Dozierenden (und damit von der teuersten
Personalkategorie) wahrgenommen wurden und werden (vgl. den Beitrag von
Lehmann zur Tertiarisierung in diesem Band), Laufbahnkonzepte zunichst
vollstindig fehlten und auch entsprechende Anreize verhindert wurden, weil
das Promotionsrecht fehlte, sind die Nachwuchsférderung und der Aufbau
eines Mittelbaus im Vergleich zu den Universititen bis heute eher bescheiden
geblieben (vgl. unten, Abschnitt 4).

Fiinftens konnte der Wissenschafts- und Forschungsbezug der Ausbildung
verstirkt werden, indem erkenntnistheoretische und forschungsmethodische
Module oder Modulelemente in die Studienpline aufgenommen wurden. Die
padagogischen Hochschulen realisierten solche curricularen Elemente insge-
samt in eher bescheidenem Umfang, in sehr unterschiedlicher Art und Weise
und insbesondere im Hinblick auf die Durchfithrung von kleineren Praxisfor-
schungsprojekten und das Verfassen von Bachelor- und Masterarbeiten.

Vor diesem Hintergrund wird verstindlich, dass der Wissenschaftsbezug der
LLB zunichst vor allem durch die Durchfiihrung von einzelnen Forschungs-
projekten und durch den Aufbau von kleinen Forschungsabteilungen verstarkt
werden sollte. Die stirkere Ausrichtung der Lehre an aktuellen wissenschaftli-
chen Erkenntnissen war zwar als Moglichkeit generell akzeptiert. Aber es blieb
weitgehend unbestimmt, was dies in der Lehre bedeutet. Insgesamt blieb die
Verbindung von Forschung und Lehre eher schwach und bis heute ein De-
siderat. Die Einfiihrung curricularer Elemente blieb marginal und vor allem
auf scientific literacy ausgerichtet, weil sich die piadagogischen Hochschulen
klar dazu bekannten, ihre Studierenden auf die Berufspraxis und nicht auf
Forschung hin auszubilden. Die Anzahl Dozierender mit ausgewiesener For-
schungsqualifikation und -erfahrung, die in der Griindungsphase der pidago-
gischen Hochschulen zur Verfiigung stand, war eher gering und Nachwuchs-
qualifikation braucht viel Zeit, kann also nur lingerfristig organisiert werden.
Dass Forschung projektartig organisiert werden konnte, war in der Aufbau-
phase erleichternd, weil mit Forschungsprojekten keine allzu grossen Ressour-
cen fiir lingere Zeit gebunden werden mussten. Entsprechend ausgebildetes
Personal konnte auf diesen Aufgabenbereich hin orientiert werden, ohne dass
zunichst schon langfristige und umfangreiche Festlegungen vorgenommen
werden mussten.

Forschung hatte vor der Reform zwar keine systematische Tradition in der LLB,
auch nicht in den universitiren Sekundar- und hoheren Lehrimtern (zum Aus-
nahmefall der Pidagogischen Hochschule St. Gallen vgl. oben). Aber man kann
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nicht einfach davon ausgehen, dass in der LLB keine Forschung stattgefunden

hatte. Die Situation wurde im Auftrag der Schweizerischen Gesellschaft fir

Bildungsforschung und der Schweizerischen Gesellschaft fiir Lehrinnen- und

Lehrerbildung 1997/98 von Grossenbacher, Schirer und Gretler untersucht.*

Sie konnten zeigen, dass an einigen Institutionen der LLB auch Nationalfonds-

projekte durchgefihrt worden waren oder sie an solchen Projekten beteiligt

waren. Diese Forschungsinitiativen wurden aber fast immer von Einzelperso-
nen oder von kleinen Forschungsgruppen getragen. Lingerfristige Wissens-
akkumulation und der systematische Autbau von Forschungserfahrung und

Methodenkenntnissen waren unter Bedingungen mangelnder Kontinuitit

kaum moglich. Die meisten Institutionen der LLB hatten sich vor der Griin-

dung piadagogischer Hochschulen allerdings kaum mit Forschung beschiftigt

(vgl. Périsset, Lehmann, 2010). Die Situation war also insgesamt heterogen, und

in der Regel fehlte es in der LLB sowohl an der notwendigen Forschungsinfra-

struktur als auch an entsprechend qualifiziertem Personal (vgl. Grossenbacher,

Schirer, Gretler, 1998).

Als sich mit den «Thesen» und den «Empfehlungen» der EDK zu den pida-

gogischen Hochschulen (EDK, 1993, 1995) jedoch abzuzeichnen begann, dass

eine grundlegende Reform mit Zielrichtung pidagogische Hochschulen tat-
sachlich initiiert wird, wurde das Thema Forschung im Reformdiskurs erst-
mals aktuell. Mit Tagungen — zum Beispiel unter dem Titel «praticien cher-
cheur» in Aarau (vgl. Gautschi, Vogeli-Mantovani 1995), zunichst mit einem
kleinen (Heft 1/1996) und dann mit einem grossen Themenschwerpunkt der

«Beitrige zur Lehrerbildung» (Heft 1/1998) oder in der «Schweizer Schule»

(Heft 1/1995) wurden Fragen rund um Forschung und Entwicklung in der LLB

thematisiert. Eine Analyse der Publikationen zum Thema Wissenschaft und

Forschung in der LLB, insbesondere in den «Beitrigen zur Lehrerbildung»,

ergibt finf hauptsichliche Fragenkomplexe, die diskutiert wurden und fir die

unterschiedliche Losungsvorschlige vorgebracht wurden:

- Wozu braucht die LLB iiberhaupt Forschung (vgl. zum Beispiel Hiigli,
1998; Oclkers, 1998; Oser, 1996)?

—  Wer sind die Forschungssubjekte? Sollen alle Dozierenden forschen oder
nur eine spezialisierte Gruppe von Dozierenden? Sollen Studierende in
den Forschungsprozess einbezogen werden — und wenn ja: wie (vgl. zum
Beispiel Criblez, 1996; Moser, 1995c¢)?

- Welche Artvon Forschung soll betrieben werden? Ist forschendes Lernen,
wie es in den «Thesen zu den Pidagogischen Hochschulen» vorgeschla-

20 Eine kleine, mehrfach aufdatierte Studie legte Jacques Weiss zur Situation in der West-
schweiz vor (Weiss, 2000).
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gen worden war (EDK, 1993, S. 12 {., 24 f.), bereits Forschung? Sollen sich
die padagogischen Hochschulen wegen ihrer Handlungsorientierung auf
Aktionsforschung ausrichten (vgl. zum Beispiel Moser, 1995a, 1995b)?

- Mit welchen Themen soll sich Forschung vorwiegend befassen? Sollen es
Nischenthemen» sein, die bislang von der universitiren Forschung noch
kaum bearbeitet wurden, oder soll Forschung die zentralen Themenbe-
reiche der LLB aufnehmen, also etwa die Lehr-/Lernforschung (vgl. Beck,
Guldimann, Zutavern, 1995) oder die fachdidaktische Forschung (vgl.
riickblickend Criblez, 2009)?

—  Wie soll Forschung an den pidagogischen Hochschulen organisiert wer-
den, wenn sie — aus finanziellen Grinden* — nicht einfach zum Auftrag
aller Dozierenden gehort? Hier stand vor allem die Frage nach der Or-
ganisation von Forschungszentren im Vordergrund (vgl. zum Beispiel
Kyburz-Graber, Trachsler, Zutavern, 2000).

Dies deutet darauf hin, dass nach den ersten programmatischen Festlegungen in
den EDK-Thesen und -Empfehlungen (EKD, 1993, 1995) und der ersten Nor-
mierung im Bundesgesetz iiber die Fachhochschulen (FHSG, 1995) in der zwei-
ten Hilfte der 199cer-Jahre nun die Eckwerte der stirkeren Wissenschaftsorien-
tierung der pidagogischen Hochschulen diskutiert wurden. Im Fokus stand
dabei sehr deutlich der Aufbau von Forschung. Andere Facetten des Wissen-
schaftsbezugs wurden zunichst nur selten thematisiert.

Die sekundire Normierung erfolgte nicht iiber die kantonalen Lehrerbildungs-

gesetze —sie legten im Hinblick auf Wissenschafts- und Forschungsbezug kaum

mehr als den vierfachen Leistungsauftrag fest: Aber auch mit diesem vierfachen

Leistungsauftrag wurde kaum niher definiert, was unter anwendungsorientier-

ter, angewandter oder berufsfeldbezogener Forschung zu verstehen sei (vgl.

oben).

Die Diskussionen begleiteten aber einen sekundiren Normierungsprozess, der

innerhalb der EDK im Hinblick auf die gesamtschweizerische Anerkennung der

Lehrdiplome stattfand: Die EDK verlangte in den Anerkennungsreglementen,

die 1998 und 1999 verabschiedet wurden, dass Studienginge, die gesamtschwei-

zerisch anerkannt werden wollen, Lehre und Forschung verbinden (EDK,
1998a, 1998b,1999a, 1999b). Wie dies zu operationalisieren sei, wurde auch auf

Reglementsebene zunichst nicht festgelegt. Um die Jahrtausendwende hatten

also weder die programmatischen Texte tiber pidagogische Hochschulen (und

21 Die Reformen in der LLB, die in den 1990er-Jahren initiiert worden waren, sollten vor
dem Hintergrund weitreichender Finanzierungsengpisse der 6ffentlichen Hand moglichst
ohne Folgekosten realisiert werden. Forschung sollte deshalb vorwiegend durch Drittmit-
tel finanziert werden. Zu den Kosten von Forschung und Entwicklung in der LLB liegen
leider keine verldsslichen Daten vor.



308 Lucien Criblez

Fachhochschulen) noch das Bundesgesetz tiber die Fachhochschulen, noch die
bereits verabschiedeten kantonalen Lehrerbildungsgesetze, aber auch nicht
die allgemeine EDK-Anerkennungsnorm der Verbindung von Lehre und For-
schung prazisiert, wie der Wissenschaftsbezug operativ gefasst werden kann.
Die detaillierte Regelung der Organisation der Forschung auf Gesetzes- und
Dekretsebene, wie sie im Berner Reformprojekt (vgl. Weniger, 2012 und den
Beitrag von Weniger zu Bern in diesem Band) vorgenommen wurde, war die
Ausnahme. In der Regel wurde hinsichtlich Wissenschafts- und Forschungs-
orientierung auf die Hochschulautonomie der piadagogischen Hochschulen
(vgl. Criblez, Huber, Lehmann, 2011) verwiesen; die innere Organisation, die
Qualifikationsnormen fiir das Personal sowie die curriculare Verbindung von
Forschung und Lehre wurden den piadagogischen Hochschulen tiberlassen.
Hinsichtlich der Forschungsorganisation bildeten sich unter systematisch-
analytischen Gesichtspunkten im Reformprozess vier Modelle heraus: Im ersten
Modell sind alle Dozierenden der LLB Forschende oder zumindest potenzielle
Forschende. Dieses Modell entspricht dem traditionellen Verstandnis der Uni-
versititen, es ist deshalb kein Zufall, dass es am deutlichsten in Genf realisiert
wurde, wo die LLB in zwei Reformschritten vollstindig in die Universitat integ-
riert wurde (vgl. Imlig, 2010 sowie dessen Beitrag zu Genf in diesem Band). Aber
auch in der Berner Reform setzte man auf eine breite Forschungsabstiitzung: Die
Ressourcen fiir Forschung wurden einem Forschungsforderungsgefass zugewie-
sen. Alle Dozierenden sind antragsberechtigt und konnen potenziell Forschungs-
mittel aus internen Ressourcen akquirieren. Eine weitreichende Forschungsorga-
nisation innerhalb der Hochschule eriibrigt sich bei diesem Modell.

In einem zweiten Modell ist der Forschungsbereich auf der Ebene der Hoch-
schulleitung beziehungsweise des Rektorats einem Prorektorat zugewiesen,
entweder einem eigenstandigen Prorektorat Forschung oder einem Prorekto-
rat, das Forschung gemeinsam mit andern Leistungsbereichen (insbesondere
Weiterbildung) fiihrt. Dieses Modell wurde zum Beispiel an der Padagogischen
Hochschule Ziirich (vgl. den Beitrag von Lehmann zu Ziirich in diesem Band),
der Pidagogischen Hochschule Thurgau oder der Padagogischen Hochschule
St. Gallen (vgl. den Beitrag von Oggenfuss zu St. Gallen in diesem Band) rea-
lisiert. In einem dritten Modell wurden fiir Forschung eigenstindige Institute
gegriindet, wobei hier zwei Teilmodelle zu unterscheiden sind: Im einen Fall
sind die Forschungsinstitute thematisch orientiert — so realisiert bis zu ihrer
Auflésung im Sommer 2013 an der Padagogischen Hochschule Zentralschweiz
(vgl. den Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band). Im andern Fall wurde
Forschung in einem Institut, das neben Aus- und Weiterbildungsinstituten
existiert, konzentriert — so umgesetzt an der Pidagogischen Hochschule der
Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW; vgl. den Beitrag von Huber
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zum Aargau in diesem Band). Das vierte Modell alloziert Forschung zu Pro-
fessuren, die thematisch ausgerichtet und klar mit einem Forschungsauftrag
versehen sind. Dieses Modell ist in den letzten Jahren an der Pidagogischen
Hochschule der FHNW realisiert worden und auch die Pidagogische Hoch-
schule Ziirich schligt nun diesen Weg ein. Es nihert sich dem ersten Modell an,
unterscheidet sich aber wesentlich von ithm, weil es von zwei unterschiedlichen
Professuren ausgeht: von Professuren mit und solchen ohne Forschungsauf-
trag. Das Beispiel der PH FHNW zeigt, dass unterschiedliche Modelle mitein-
ander kombiniert werden konnen: in diesem Fall die Forschungsorganisation
in einem Institut und die Allokation von Forschungsressourcen bei Professu-
ren. Auch die Pidagogische Hochschule St. Gallen zeigt eine Kombinations-
moglichkeit: Dem Prorektorat Forschung wurden thematisch orientierte For-
schungsinstitute unterstellt.

Mit Ausnahme des ersten Modells, das in reiner Form nur in Genf realisiert ist,
sind alle Modelle mit dem Grundproblem behaftet, dass Forschung nicht zum
selbstverstindlichen Grundauftrag des Personals von pidagogischen Hoch-
schulen gehort. Dies hingt erstens mit den Anstellungsbedingungen (hohe Un-
terrichtsverpflichtung), zweitens mit der Qualifikation des bisherigen Perso-
nals (Forschung war kein Anstellungskriterium vor der Reform, aber auch kein
zwingendes Kriterium bei der Uberfithrung des Personals von den alten in die
neuen Lehrerbildungsinstitutionen) und drittens mit dem insgesamt nach wie
vor eher geringen Budgetanteil, der fiir Forschung und Entwicklung zur Ver-
figung steht, zusammen. Wihrend der erste und der letzte Faktor sehr schwer
zu verindern sind, geht vom zweiten Faktor wohl iber mittlere Fristen das
grosste Innovationspotenzial der pidagogischen Hochschulen fiir die Wissen-
schafts- und Forschungsorientierung aus (vgl. Abschnitt 4).

Die piadagogischen Hochschulen waren in der Griindungsphase vorwiegend
mit der Etablierung neuer Studienginge und dem Aufbau neuer Organisations-
strukturen beschiftigt. Die systematische Verbindung von Lehre und For-
schung, wie dies in den Anerkennungsreglementen der EDK vorgesehen ist,
war in dieser Reformphase jedoch nur ein untergeordnetes Thema, das bei
gegebenem Zeitdruck und neben den grosseren und kleineren alltdglichen
Schwierigkeiten mit den Reformprozessen zunichst eher an den Rand gedringt
worden war. Der Aufbau von Forschung und Entwicklung wurde deshalb erst
verzogert in Gang gebracht.

Erst wihrend der Implementation der Lehrerbildungsreform wurden die all-
gemeinen Aussagen zu Forschung und Entwicklung in bestimmter Hinsicht
operationalisiert. Die EDK prizisierte per Vorstandsbeschluss (vom 4. Juli
2002), dass die Verbindung von Forschung und Lehre als garantiert gelte, wenn
die Hochschule mindestens ein Forschungsprojekt nachweisen kann, wenn
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die Studierenden in Forschungszusammenhinge eingefiihrt wiirden und wenn
die Dozierenden in Forschungsmethoden aus- beziehungsweise weitergebildet
wiirden (Lehmann et al. 2007, S. 65). An verschiedenen padagogischen Hoch-
schulen wurden nach 2000 erste Konzepte fiir den Bereich von Forschung und
Entwicklung erarbeitet — dies nicht zuletzt im Hinblick auf die Anerkennungs-
verfahren. Die Prizisierung der Anerkennungsvorgaben der EDK kann in die-
sem Sinne als sekundire Normierung bezeichnet werden: Die jetzt formulierten
Auflagen fir den Wissenschaftsbezug waren weder in den kantonalen Lehrer-
bildungsgesetzen noch in den Anerkennungsreglementen so vorgesehen.

2006 legte Vogel im Auftrag der Rektorenkonferenz der Padagogischen Hoch-
schulen (SKPH, heute Kammer PH von swissuniversities) einen ersten Bericht
zur Situation von Forschung und Entwicklung in der reformierten LLB vor
(Vogel, 2006). Die Daten beruhten auf Selbstdeklaration der Hochschulen und
zeigen vor allem eines: Was kurz nach der Griindung unter Forschung an den
padagogischen Hochschulen verstanden wurde, ist disparat. Insbesondere fehl-
ten Abgrenzungen zwischen Forschung einerseits, Entwicklung und Dienst-
leistung andererseits. Der Bericht zeigt aber auch, dass die Schaffung padagogi-
scher Hochschulen die Forschungslandschaft im Bildungsbereich lingerfristig
zu verindern vermag (vgl. auch Abschnitt 4).

Inzwischen liegen die Resultate einer neueren Studie von Wannack, Freisler-
Mihlemann und Rhyn (2013) vor: Sie haben die bis Ende April 2013 an den
padagogischen Hochschulen der deutschsprachigen Schweiz seit ihrer Griin-
dung durchgefithrten Forschungs-, Entwicklungs- und Evaluationsprojekte
auf ihre thematische Orientierung hin untersucht. Die insgesamt 1312 Projekte
liessen sich den finf Themenbereichen Schule und Unterricht (14 Prozent),
Fachdidaktik (46 Prozent), Lehrperson, Berufsfeld, LLB (14 Prozent), Kinder
und Jugendliche im schulischen und ausserschulischen Kontext (14 Prozent)
sowie Bildungssystem (12 Prozent) zuordnen. Insgesamt zeigte sich, dass die
Projekte stark auf das Berufsfeld und die «wissenschaftsbasierte Entwicklung
von Produkten fiir Schule und Unterricht> (Wannack, Freisler-Miihlemann,
Rhyn, 2013, S. 356) ausgerichtet sind.

4  Fazit und Ausblick

Die beiden erwihnten Normierungsphasen im Reformprozess der LLB sind ab-
geschlossen: Die kantonalen Lehrerbildungsgesetze diirften in naher Zukunft
nicht grundsitzlich geindert werden und die Anerkennungsreglemente haben
nach der Erstanerkennung ihre zunichst substanzielle Steuerungskraft verlo-
ren — dies gilt insbesondere fiir die vom EDK-Vorstand vorgenommene Opera-
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tionalisierung: Nur in der Erstanerkennung konnten grundlegende Innovatio-
nen eingefordert werden. Bei der Novellierung der Anerkennungen wird es sich
eher um ein Controlling handeln mit dem Ziel, dass Reformen in der LLB den
EDK-Vorgaben nach wie vor entsprechen, und weniger um die schweizweite
Durchsetzung grosserer konzeptioneller Innovationen. Trotzdem scheint ein
dritter Normierungsprozess in Gang gekommen zu sein: Nachdem sich die
Wissenschaftsorientierung in der Implementierungsphase der Reform vor al-
lem auf die Forschungsorganisation an den neuen padagogischen Hochschulen
und auf Forschungsprojekte konzentriert hatte, zeichnet sich nun seit wenigen
Jahren eine Diskussion ab, die auch andere Bereiche der Wissenschaftsorien-
tierung (vgl. oben) in den Blick nimmt. Die sehr zuriickhaltende Operationali-
sierung der Verbindung von Forschung und Lehre durch die EDK im Prozess
der Erstanerkennungen scheint von den Hochschulen selbst nun in verschie-
dener Hinsicht korrigiert zu werden. In verschiedenen piadagogischen Hoch-
schulen sind Nachwuchsférderungs- und Laufbahnkonzepte diskutiert oder
sogar eingefiihrt worden, die bessere Verbindung von Forschung und Lehre ist
vielerorts zu einem Thema geworden und die wissenschaftliche Qualifikation
des Personals verbessert sich fast mit jeder Neuanstellung, einfach weil die Per-
sonalselektion an piadagogischen Hochschulen heute andern Kriterien folgt als
vor der Reform. Dieses neue Personal ist in der Regel formal und wissenschaft-
lich gut qualifiziert. Die Aspirationen dieses Personals, an einer Hochschule
auch wissenschaftlich zu arbeiten, konnten die padagogischen Hochschulen
nicht kurzfristig, aber langfristig wesentlich weiter verandern.

Diese Entwicklungen werden durch das neue Hochschulférderungs- und
-koordinationsgesetz (HFKG, 2011), das auf 2015 in Kraft getreten ist, weiter
dynamisiert. Dass eine Hochschule in der Schweiz in Zukunft nur eine Hoch-
schule sein kann, wenn sie institutionell akkreditiert ist, duirfte die padagogischen
Hochschulen insbesondere im Hinblick auf das Kriterium Wissenschafts- und
Forschungsorientierung noch einmal unter Legitimationsdruck setzen. Die
Rektorenkonferenz hat mit ihrer Strategie bereits 2006 eine Verstirkung der
Wissenschaftsorientierung anvisiert (SKPH, 2006) und dieses Ziel mit den Mas-
terplinen (letztmals Arbeitsgruppe Masterplan, 2008) und der Zweitauflage der
Strategie (COHEP, 2011) bestitigt, wenn auch quantitativ relativiert.

Was aber ist im Hinblick auf eine stirkere Wissenschafts- und Forschungsorien-
tierung der LLB bislang erreicht worden? Eine Einschitzung ist schwierig, da
konsensual getragene Ziele nur schwer festzulegen waren, Operationalisierun-
gen nur teilweise vorgenommen wurden (und auch schwierig sind) und es an
verldsslichen und vergleichbaren Daten mangelt. Die oben erwihnte Studie
von Wannack, Freisler-Miithlemann und Rhyn (2013) zeigt immerhin, dass seit
der Grundung der pidagogischen Hochschulen eine Vielzahl von Projekten
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durchgefiihrt worden ist, die sich im weiten Spektrum zwischen Forschung,
Entwicklung, Evaluation und Dienstleistung ansiedeln lassen. Drei Indikato-
ren konnen weitere Hinweise auf den Verwissenschaftlichungsprozess geben:
der Anteil der finanziellen Ressourcen, der fiir Forschung und Entwicklung
eingesetzt wird (erster Indikator), der Anteil des Mittelbaus am gesamten Per-
sonal (zweiter Indikator) sowie die Anzahl bewilligter Projekteingaben in der
LLB beim SNF im Bereich Bildung und Erziehung (dritter Indikator).

Ein erster Indikator ist der Anteil an finanziellen Ressourcen, der von einer
Hochschule in Forschung und Entwicklung investiert wird: Im Vergleich mit
den Universititen, aber auch mit den meisten Fachhochschulbereichen hat die
LLB bislang immer noch relativ wenig Ressourcen im Bereich von Forschung
und Entwicklung alloziert, dies obwohl in der Strategie der SKPH 2006 als am-
bitioniertes Ziel formuliert war, dreissig Prozent (!) des Hochschulbudgets dem
Forschungsbereich zuzuordnen (SKPH, 2006, S. 9).** Von diesem Ziel sind die
padagogischen Hochschulen aber noch einiges entfernt. 2014 lag der Anteil der
fur Forschung und Entwicklung aufgewendeten Budgetmittel bei 10,6 Prozent.
Die meisten andern Fachhochschulbereiche investieren mehr, teilweise wesent-
lich mehr Mittel in Forschung und Entwicklung.* Fiir die Westschweiz zeigten
Schneuwly, Villemin und Heitzmann (2012, S. 311) eine Varianz zwischen finf
Prozent an der Padagogischen Hochschule des Kantons Wallis und 33 Prozent
in der universitiren Lehrerbildung in Genf. Diese Westschweizer Daten weisen
darauf hin, dass die Unterschiede im Bereich Forschung zwischen den einzel-
nen Institutionen sehr gross sind.

Die Verbindung von Lehre und Forschung bleibt deshalb prekir, denn eigene
Forschung kann bei den Dozierenden nicht einfach vorausgesetzt werden, wie
das an Universititen der Fall ist. Will man tiber den Anspruch der Wissenschafts-
rezeption hinausgehen und erwartet man fiir die Verbindung von Forschung und
Lehre mehr als Wissenschaftsrezeption, reduziert sich die Verbindung von Lehre
und Forschung* auf die Lehrbereiche, in denen Dozierende auch in der For-
schung und Entwicklung titig sind, oder sie muss aufwindig organisiert werden;
beides sind keine idealen Modelle wissenschaftsorientierter Lehre.

Ein zweiter Indikator ist der Anteil des Mittelbaus am gesamten Personal:
Dass die padagogischen Hochschulen einen eher geringen Ressourcenanteil fiir

22 Dieses Ziel ist allerdings kurze Zeit spater auf zehn Prozent reduziert worden (vgl. COHEPR,
2007, S. 10).

23 Fir Angaben zum letzten dokumentierten Referenzjahr 2014 vgl. Bundesamt fiir Statistik,
www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/17/blank/o1.set.4063.html (recher-
chiert: 15. Juli 2016).

24 Die Verbindung von Forschung und Lehre ist an den traditionellen Universititen zwar
ein wichtiges Element des Selbstverstindnisses. Allerdings ist tiber die Umsetzung des
Postulats im Hochschulunterricht empirisch wenig bekannt (vgl. Ash, 1999).
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Forschung reserviert haben, hingt unter anderem damit zusammen, dass sie
bislang nur in bescheidenem Ausmass einen Mittelbau aufgebaut haben: Zwar
ist die Anzahl der Vollzeitiquivalente fiir Assistierende und wissenschaftliche
Mitarbeitende seit 2005 knapp verdreifacht worden (2014: 482 Vollzeitiquiva-
lente), aber von diesen Vollzeitiquivalenten stehen nur rund vierzig Prozent
fiir Forschung zur Verfligung. Insgesamt weisen die pidagogischen Hochschu-
len 2014 knapp 340 Vollzeitiquivalente aus, die fiir Forschung zur Verfiigung
stehen. Davon macht der Mittelbau mit rund 191 Vollzeitiquivalenten (2005:
29!) den grossten Anteil aus.* Der weitere Ausbau dieses Mittelbaus und die
bessere Nachwuchsforderung werden von den padagogischen Hochschulen
aber auch als schwierig erachtet, weil sie bislang tiber kein Promotions- und
Habilitationsrecht verfiigen.

Ein dritter Indikator ist die Finanzierung durch die Forschungsférderung. Da-
ten liegen hier nur fiir die Forschungsférderung durch den Schweizerischen
Nationalfonds (SNF) vor (Abb. 18). Der SNF unterscheidet zwischen Projekt-
und Personenforderung; die Daten beziehen sich ausschliesslich auf die Pro-
jektforderung. Entscheidend ist das Bewilligungsjahr, wobei immer vier Jahre
zusammen abgebildet sind, um zufillige jihrliche Schwankungen auszuglei-
chen. Die Projektdauer und die bewilligte Projektsumme sind in der Darstel-
lung nicht berticksichtigt.

Die Daten zeigen, wie oben erwihnt, dass schon vor der Reform in der LLB
Nationalfondsprojekte durchgefihrt wurden, allerdings insgesamt in be-
scheidenem Ausmass. Die Anzahl bewilligter Projekte aus den padagogischen
Hochschulen und Fachhochschulen® stieg dann insbesondere seit 2004 stark
an und lag ab 2006 in verschiedenen Jahren sogar hoher als an den Univer-
sitaten. Daran hat die Spezialférderung durch DORE (vgl. oben) einen we-
sentlichen Anteil. Aber bereits in den Jahren vor dem Einstellen dieser Spe-
zialforderung Ende 2011 haben die bewilligten Projekte aus der LLB bei der
Normalforderung der Abteilung 1 des SNF zugenommen. Die pidagogischen
Hochschulen hatten sich teilweise auf die Normalférderung umorientiert. So-
wohl Daten aus dem Monitoring zur anwendungsorientierten Grundlagenfor-
schung (SNF, 2013) als auch die vorliegenden Daten weisen darauf hin, dass
die Anzahl bewilligter SNF-Projekte in der LLB nach Abschluss von DORE
wieder abgenommen hat. Auch wenn die Projekte aus der LLB mehrheitlich als

25 Fir Angaben zum letzten dokumentierten Referenzjahr 2014 vgl. Bundesamt fiir Statistik,
www.bfs.admin.ch/bfs/portal/de/index/themen/15/06/data/blank/o3.html (recherchiert:
15. Juli 2016).

26 Unter der Kategorie «Fachhochschulen» sind fast ausschliesslich Projekte der in Fach-
hochschulen integrierten padagogischen Hochschulen (Nordwestschweiz, Ziirich, Tessin)
aufgezihlt.
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Abb. 18: Anzahl bewilligter SNF-Projekte der Grundlagenforschung und der an-
wendungsorientierten Grundlagenforschung beziehungsweise von DORE-Projekten
im Bereich Erziehungs- und Bildungswissenschaft, 1992-2015, nach Herkunft der
Hauptgesuchstellenden (Daten: SNF; eigene Auswertung; ohne nationale Forschungs-
programme und Sinergia-Projekte).

100

80

1992-1995 1996-1999  2000-2003  2004-2007  2008-2011 2012-2015

Projektforderung: Projekte der Normalférderung Abt. 1, Universitaten

Projektforderung: Projekte der Normalforderung, Abt. 1; Lehrerinnen- und
Lehrerbildung/Pédagogische Hochschulen

Projektforderung: Projekte der Normalforderung, Abt. 1: andere

DORE 2001-2011, anschliessend: anwendungsorientierte Grundlagenforschung:
Projekte der Normalférderung Abt. 1, Universitdten

DORE 2001-2011, anschliessend: anwendungsorientierte Grundlagenforschung:
Projekte der Normalforderung, Abt. 1; Lehrerinnen- und Lehrerbildung/
Padagogische Hochschulen

. DORE 2001-2011, anschliessend: anwendungsorientierte Grundlagenforschung:
Projekte der Normalférderung, Abt. 1: andere
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anwendungsorientierte Grundlagenforschung eingereicht werden, ist doch ein
wesentlicher Anteil auch der Grundlagenforschung zugeordnet.

Alle drei Indikatoren, insbesondere der letzte, verweisen darauf, dass in der
LLB die Wissenschafts- und Forschungsorientierung durch die Reformen stark
zugenommen hat. Sie deuten aber auch darauf hin, dass die Entwicklungen in
verschiedener Hinsicht noch nicht abgeschlossen sind. Im Vorfeld der institu-
tionellen Akkreditierungsverfahren aufgrund des Hochschulforderungs- und
-koordinationsgesetzes scheint eine dritte Reformphase in Gang zu kommen.
Dabei stehen eher die Verbindung von Lehre und Forschung, die Qualifika-
tion des Personals und die Nachwuchsforderung im Zentrum des Interesses
als einzelne Forschungsprojekte oder curriculare Fragen der Ausbildung mit
dem Ziel scientific literacy. Auch wenn das Hochschulférderungs- und -koor-
dinationsgesetz dafiir wohl externe Motivation ist, so ist es dennoch eine Re-
formphase, in der nicht externe Normen den Verwissenschaftlichungsprozess
weiter vorantreiben, sondern interne: Die pidagogischen Hochschulen und ihr
Personal verstehen sich zunehmend als Hochschulen mit einem Forschungs-
auftrag — und verhalten sich auch so.

Literatur und Quellen

Aebli, H. (1975). Schule, Wissenschaft und Gesellschaft. Schweizerische Lebrerzeitung,
120, 47, 49-5 1.

Arbeitsgruppe Masterplan (2008). Anschlussbericht zum Masterplan Pidagogische
Hochschulen vom 13. August 2008. Bern: EDK.

Ash, M. G. (Hg.) (1999). Mythos Humboldt. Vergangenheit und Zukunft der deut-
schen Universitit. Wien: Bohlau.

Arnet, M. (1989). Schweizerische Bildungspolitik — wohin? Eine Standortbestimmung
mit Blick auf zukiinftige Aufgaben. Neue Zsircher Zeitung, 23. November 1989,
8s.

Bain, D., Brun, J., Hexel, D., Weiss, J. (Hg.) (2001). L’épopée des centres de recherche
en éducation en Suisse 1960—2000 — Die Geschichte der Bildungsforschungsstel-
len in der Schweiz 1960-2000. Neuchatel: IRDP.

Beck, E., Guldimann, T., Zutavern, M. (1995). Kooperative Lehr-Lern-Forschung.
Schweizer Schule (5), 23—28.

Beck, U., Bonss, W. (1989). Verwissenschaftlichung ohne Aufklirung? Zum Struk-
turwandel von Sozialwissenschaft und Praxis. In: U. Beck, W. Bonss (Hg.),
Weder Sozialtechnologie noch Aufklirung? Analysen zur Verwendung sozial-
wissenschaftlichen Wissens (S. 7—45). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

BfS [Bundesamt fur Statistik] (1994a). Forschung und Entwicklung in der Schweiz
1992. Bern: BfS.



316 Lucien Criblez

BIS (1994b). Die hohere Berufsbildung in der Schweiz. Das Berufsbildungsangebot
auf der ausseruniversitiren Tertidrstufe. Bern: BfS.

BfS (1998). Studierende an den schweizerischen Fachhochschulen 1997/98. Bern: BfS.

BfS (2001). Personal der Fachhochschulen 2000. Neuchatel: BfS.

BfS (2002). Abschliisse der Fachhochschulen 2001. Neuchitel: BfS.

BfS (2006). Finanzen der Fachhochschulen 2004. Neuchatel: BfS.

BIS (2009). F+E: Die Aufwendungen des Bundes. Indikatoren «Wissenschaft und
Technologie». Finanzen und Personal 2008. Neuchitel: BfS.

BfS (2010). Finanzen der Fachhochschulen 2009. Neuchatel: BfS.

BfS (2011). Studierende an den schweizerischen Fachhochschulen 20r0/11. Neuchatel:
BfS.

BfS (2012a). Personal der Fachhochschulen 2010. Neuchitel: BfS.

BfS (2012b). Abschliisse der Fachhochschulen 2011. Neuchatel: BfS.

BIGA [Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit] (1991). Die Stellung der Ho-
heren Fachschulen im nationalen Bildungsangebor. Bern: BIGA.

Botschaft FHSG (1994). Botschaft zu einem Bundesgesetz iiber die Fachhochschulen
(Fachhochschulgesetz, FHSG) vom 30. Mai 1994. Bern: EDMZ.

COHEP [Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogi-
schen Hochschulen] (2007). Strategie COHEP 2007—2011. Ziele, Massnabmen
und Tétigkeiten. Verabschiedet von der Mitgliederversammlung SKPH am
13./14. Juni 2007. Bern: COHEP.

COHEDP (2011). Strategie 2012—2016. Verabschiedet von der Mitgliederversammlung
COHEDP 16./17. November 2011. Bern: COHEP.

Criblez, L. (1996). Wissenschaft und Forschung in der Lehrerinnen- und Lehrerbil-
dung. Beitrige zur Lebrerbildung, 14 (1), 61-74.

Criblez, L. (1998). Lehrerbildung zwischen Wissenschaftsaspiration und Wissen-
schaftskritik. Beitridge zur Lebrerbildung, 16 (2), 177-195.

Criblez, L. (2001). Funktion, Organisation und Stellung von Forschung und Wis-
senschaft an Institutionen der Lehrerbildung. In: E Oser, J. Oelkers (Hg.), Die
Wirksamkeit der Lebrerbildungssysteme (S. 542—568). Chur, Ziirich: Riegger.

Criblez, L. (2002a). Fragil und unstet — Zur Entwicklung und aktuellen Situation der
Erziehungswissenschaften an den Universititen der deutschsprachigen Schweiz.
In: R. Hofstetter, B. Schneuwly (Hg.), Science(s) de I’éducation 19e—20e siécle.
Entre champs professionnels et champs disciplinaires (S. 425—453). Bern: Lang.

Criblez, L. (2002b). Wozu Pidagogik? Zum Funktionswandel der Piadagogik in der
Lehrerbildung. Beitrige zur Lebrerbildung, 20 (3), 300-319.

Criblez, L. (2007a). Die Neukonstituierung der Bildungsforschung in der Schweiz
Ende der 1960er- und anfangs der 1970er-Jahre — und deren Konsequenzen.
In: C. Crotti, Ph. Gonon, W. Herzog (Hg.), Pidagogik und Politik. Historische
und aktuelle Perspektiven (S. 205—-227). Bern: Haupt.

Criblez, L. (2007b). Allgemeine Pidagogik in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung
oder: vom Verschwinden des Reflexionskerns durch Kompetenzorientierung.
Beitrige zur Lebrerbildung, 25 (3), 295—305.



Wissenschaft und Forschung 317

Criblez, L. (2009). Fachdidaktik in der Schweiz: von der normativen Lehrdisziplin
zur empirischen Unterrichtsforschung? In: J. Hodel, B. Ziegler (Hg.), For-
schungswerkstatt Geschichtsdidaktik o7 (S. 21-37). Bern: hep.

Criblez, L., Huber, Ch., Lehmann, L. (2011). Steuerung und Fihrung Pidagogischer
Hochschulen. Zur Einfithrung in den Themenschwerpunkt. Beitrige zur Leh-
rerbildung, 28 (2), 201-211.

CRUS, KFH, COHEP (2009). Die drei Hochschultypen im schweizerischen Hoch-
schulsystem (Stand: 23. November 2009). Bern: CRUS, KFH, COHEP.

EDK [Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren] (1993). The-
sen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen. Bern: EDK.

EDK (1995). Empfehlungen zur Lebrerbildung und zu den Pidagogischen Hoch-
schulen vom 26. Oktober 1995. Bern/Les Bois: EDK.

EDK (1998a). Reglement iiber die Anerkennung der Lebrdiplome fiir Maturitits-
schulen vom 4. Juni 1998. Bern: EDK.

EDK (1998b). Reglement iiber die Anerkennung der Diplome im Bereich der Sonder-
padagogik (Vertiefungsrichtung Heilpidagogische Fritherziehung und Vertie-
fungsrichtung Schulische Heilpidagogik) vom 12. Juni 2008. Bern: EDK.

EDK (1999a). Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lebr-
krifte der Vorschulstufe und der Primarstufe vom r1o. Juni 1999. Bern: EDK.

EDK (1999b). Reglement iiber die Anerkennung von Hochschuldiplomen fiir Lebr-
krifte der Sekundarstufe I vom 26. August 1999. Bern: EDK.

Felt, U., Nowotny, H., Taschwer K. (1995). Wissenschaftsforschung. Eine Einfib-
rung. Frankfurt am Main: Campus.

FHNW/PH-Ausschuss Fachhochschulrat (2014). Pidagogische Hochschule PH
FHNW — aktuelle Handlungsfelder fiir den Fachhochschulrat. Basel: FHNW.

FHSG (1995). Bundesgesetz iiber die Fachhochschulen (Fachhochschulgesetz, FHSG)
vom 6. Oktober 1995. Verfligbar unter: www.admin.ch/opc/de/classified-
compilation/19950279 (recherchiert: 15. Juli 2016).

Fricker, M. (2001). «Das Aargauervolk braucht keine Hochschule, das Aargauervolk
will keine Hochschule!». Das Aargauer Hochschulprojekt 1962-1978. Argovia.

Jabresschrift der Historischen Gesellschaft des Kantons Aargau, 113, 1-120.

Good, B. (2006). Technologie zwischen Markt und Staat. Die Kommission fiir Tech-
nologie und Innovation und die Wirksamkeit ihrer Forderung. Zirich: Riegger.

Gautschi, P, Vogeli-Mantovani, U. (Hg.) (1995). Theoretische Konzepte und praktische
Beispiele fiir die Forschung in der Grundausbildung und Fortbildung von Lebre-
rinnen und Lebrern. Bericht zum Seminar «Praticien chercheur». Aarau: SKBF.

Grossenbacher, S., Schirer, M., Gretler, A. (1998). Bestandesanfnahme Forschung
und Entwicklung in der Lebrer/innenbildung. Bern: EDK.

HFKG [Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz] (2011). Bundesgesetz
iiber die Forderung der Hochschulen und die Koordination im schweizerischen
Hochschulbereich (Hochschulforderungs- und Koordinationsgesetz, HFKG)
vom 30. September 2011. Verfiigbar unter: www.admin.ch/opc/de/
classified-compilation/20070429/index.html (recherchiert: 15. Juli 2016).



318 Lucien Criblez

Heintz, B., Kiener, U. (1995). Wissenschaftsforschung in der Schweiz. Eine Bestandes-
aufnabme. Bern: Schweizerischer Wissenschaftsrat.

Hofer, Ch., Gasser-Dutoit, A., Criblez, L. (2001). Interviews mit Expertinnen und
Experten. In: E Oser, J. Oelkers (Hg.), Die Wirksamkeit der Lebrerbildungs-
systeme (S. 495—576). Zirich: Riiegger.

Hiigli, A. (1995). Der Praktiker als Forscher und die Praxis der Forschung. Nach-
gedanken zu dem Forschungsseminar zum «Praticien chercheur» vom
1o./11. November 1994. Schweizer Schule, (5), 3-8.

Higli, A. (1998). Warum Forschung fir die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrer
vonnoten ist. Beitridge zur Lebrerbildung, 16 (1), 5—17.

Imlig, E (2010). Lebrerinnen- und Lebrerbildung im Kanton Genf. Reformen von
1990 bis 2010. Lizenziatsarbeit an der Philosophischen Fakultit der Universitit
Zirich. Zirich: UZH.

KFH [Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz] (2005/08). Grundsatzpapier
Forschung und Entwicklung an Fachhochschulen vom 21. September 2005/15.
April 2008. Bern: KFH.

KFH (2009). Forschung an Schweizer Kunsthochschulen 2008. Bericht und Empfeh-
lungen. Bern: KFH.

Koechlin, S., Hafner, U. (2011). Auf der Suche nach der Anwendung. Horizonte
(Dezember), 6-12.

Kussau, J., Oertel, L. (2001). Bildungsexpansion, Reform der Sekundarstufe I und
Pidagogische Arbeitsstellen. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissen-
schaften, 23, 137-163.

Kyburz-Graber, R., Trachsel, E., Zutavern, M. (2000). Wissenschaftliche Zentren an
den kiinftigen Pidagogischen Hochschulen der Region EDK-Ost. Aufgaben,
Vernetzungen, Umsetzung. Schlussbericht der Expertengruppe <Forschung und
Entwicklung EDK-Ost. s. l.: s. n.

Larcher Klee, S., Sieber, P. (2007). Wissen und Wissensproduktion in der Lehrerin-
nen- und Lehrerbildung. In: W. Bircher et al. (Hg.), Der Weg zur Pidagogi-
schen Hochschule Ziirich (S. 101-110). Ziirich: Pestalozzianum.

Latzel, G. (1979). Priorititen der schweizerischen Forschungspolitik im internationa-
len Vergleich — die Nationalen Forschungsprogramme. Bern: Haupt.

Lehmann, L. (2011). «Jeder Kanton bleibt im iibrigen frei» — Zum Wandel der Steu-
erung in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Beitrige zur Lebrerbildung, 28
(2), 212-223.

Lehmann, L. (2013). Zwang zur freiwilligen Zusammenarbeit. Steuerungsinstru-
mente und interkantonale Governance in der schweizerischen Lebrerinnen-
und Lebrerbildung. Bern: hep.

Lehmann, L. et al. (2007). Lebrerinnen- und Lebrerbildung in der Schweiz. Aarau:
SKBF.

Mattioli, A., Pfenniger, P. (2000). Die verpasste Chance. Das Luzerner Universitits-
projekt 1962-1978. In: A. Mattioli, M. Ries, «Eine hohere Bildung thut in un-



Wissenschaft und Forschung 319

serem Vaterlande Noth». Steinige Wege vom Jesuitenkollegium zur Hochschule
Luzern (S. 93—141). Ziirich: Chronos.

Moser, H. (1995a). Grundlagen der Praxisforschung. Freiburg: Lambertus.

Moser, H. (1995b). «Lehrer-Forschung» — ein neues Konzept zur Revitalisierung der
Aktionsforschungsdiskussion? In: E. Beck, T. Guldimann, M. Zutavern (Hg.),
Eigenstindig lernen (S. 283—309). St. Gallen: UVK.

Moser, H. (1995¢). «Forschende Lehrer» — eine realistische Handlungsperspektive?
Schweizer Schule, (5), 29-35.

Miiller, F. et al. (1975). Lebrerbildung von morgen. Grundlagen, Strukturen, Inbalte.
Hitzkirch: Comenius.

Neumann, D., Oelkers, J. (1984). «Verwissenschaftlichung» als Mythos?
Legitimationsprobleme der Lehrerbildung in historischer Sicht. Zeitschrift fiir
Pidagogik, 30, 229—252.

Noser, A. (1995). Von den Anfingen der Lehrerbildung im Kanton St. Gallen bis zur
PHS. In: E. Stickel (Hg.), Das Hochschulgebiude Hadwig. Ort des Lernens,
Lebrens und Forschens (S. 93—118). St. Gallen: UVK.

OECD (1994). Frascati Manual 1993. The Measurement of Scientific and Technologi-
cal Activities. Proposed Standard Practice for Surveys of Research and Experi-
mental Development. Paris: OECD.

OECD (2012). Bildung auf einen Blick. OE CD-Indikatoren. Paris: OECD.

Oeclkers, J. (1998). Forschung in der Lehrerbildung. Beitrige zur Lebrerbildung, 16
(1), 18-28.

Oser, F. (1996). Auf der Suche nach Licht: Was heisst Wissenschaftsorientierung in
der neuen Lehrerbildung? Beitrige zur Lebrerbildung, 14 (1), 75-81.

Oser, E, Oelkers, J. (Hg.) (2001). Die Wirksamkeit der Lebrerbildungssysteme. Von
der Allrounderausbildung zu professionellen Standards. Zirich: Riegger.

Périsset, D., Lehmann, L. (2010). Ansichten und Aussichten. Forschung tiber
die Lehrerinnen- und Lehrerbildung. Schweizerische Zeitschrift fiir
Bildungswissenschaften, 32 (1), 19-32.

Plotke, H. (1990). Rechtliche Massnahmen gegen unseriose private Ausbildungsstat-
ten auf Hochschulstufe und gegen wertlose oder tauschende akademische Titel.
Bern: EDK.

Radtke, F.-O. (1996). Wissen und Konnen. Grundlagen der wissenschaftlichen
Lehrerbildung. Opladen: Leske + Budrich.

Roth, H. (1962). Die realistische Wendung in der Pidagogischen Forschung. Newe
Sammlung, 2, 481—490.

Rothen, Ch. (2016, im Druck). Innovation — Kommunikation — Administration:
Genese der wissenschaftlich orientierten Bildungsplanung in Ziirich, Bern und
Neuenburg (1960-1990). In: L. Criblez, Ch. Rothen, Th. Ruoss (Hg.), Staat-
lichkeit in der Schweiz. Regieren und Verwalten vor der neoliberalen Wende.
Ziirich: Chronos.



320 Lucien Criblez

Schneuwly, B., Villemin, R., Heitzmann, A. (2012). Bemerkungen zur Forschungs-
landschaft in den westschweizerischen Institutionen fiir Lehrerinnen- und
Lehrerbildung. Beitrige zur Lebrerbildung, 30 (3), 309-315.

Schwarzmann, R. (1985). Der Schweizerische Nationalfonds zur Forderung der wis-
senschaftlichen Forschung. Zirich: Schulthess.

Schweizerischer Padagogischer Verband, Konferenz der Leiter der Schweizerischen
Lehrerbildungsanstalten (1970). Richtlinien zur Ausbildung der Primarlehrer.
In: H. Gehrig (Hg.), Die pidagogischen Disziplinen in der Lebrerbildung.
Pidagogik — Psychologie — Didaktik (S. 80-82). Basel: Beltz.

Schweizerischer Wissenschaftsrat (1994). Ziele der Forschungspolitik des Bun-
des. Vorschlige zur Anpassung fiir die Planungsperiode 1996 bis 1999. Bern:
Schweiz. Wissenschaftsrat.

Schweizerischer Wissenschaftsrat (1995). Wissenschaftsforschung. Probleme und Per-
spektiven. Klansurtagung 1994 des Schweizerischen Wissenschaftsrates. Bern:
Schweizerischer Wissenschaftsrat.

SKBF [Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung] (1996). Was ist
Bildungsforschung? Geschichte, Selbstverstindnis und Perspektiven. Aarau:
SKBF.

SKPH [Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogischen
Hochschulen] (2006). Strategie der SKPH. Ein Dokument in Arbeit mit einer
Zielperspektive von 10 Jahren zur Forderung der Lebrerinnen- und Lebrerbil-
dung aus gesamischweizerischer Sicht. Bern: SKPH.

SNF [Schweizerischer Nationalfonds zur Forderung der wissenschaftlichen For-
schung] (2006). Do Research (DORE). Forderungsinstrument fiir praxis-
orientierte Forschung an Fachhochschulen und Pidagogischen Hochschulen.
Tétigkeitsbericht 2004-2006 der Fachkommission DORE. Bern: SNF.

SNF (2010a). Mehrjabresprogramm 2012—2016. Planungseingabe zuhanden der Bun-
desbehirden. Bern: SNF.

SNF (2010b). Die Nationalen Forschungsschwerpunkte NFS. Bern: SNF.

SNF (2011). Forschung fiir Sie. Die nationalen Forschungsprogramme. Bern: SNF.

SNF (2013). Bericht zur Einfiibrung der Kategorie anwendungsorientierte Grundla-
genforschung. Stand nach drei Gesuchseingingen (WS 2011, 88 2012, WS 2012).
Bern: SNF.

Steuerungsausschuss Bildung, Forschung und Technologie (2008). Ressortforschung.
Finanzielle Gesamtlage 2004—2007 und spezialgesetzliche Voraussetzungen.
Bern: SBE.

Vogel, Ch. (2006). Forschung und Entwicklung an Pidagogischen Hochschulen und
universitaren Lebrerbildungsstitten der Schweiz. Stand und Entwicklungsten-
denzen 2005. Schlussbericht. Bern: SKPH.

Wannack, E., Freiser-Mithlemann, D., Rhyn, H. (2013). Themenfelder in Forschung
und Entwicklung padagogischer Hochschulen in der Schweiz. Beitrige zur
Lebrerbildung, 31 (3), 345-363.



Wissenschaft und Forschung 321

Weber, K. et al. (2010). Gleichwertig, aber ungleichartig? Eine Synthese. In: K.
Weber et al., Programmatik und Entwicklung der Schweizer Fachhochschulen
(S. 134—226). Bern: ZUW.

Weniger, R. (2012). Berner Lehrerinnen- und Lehrerbildungskonzeptionen zwischen
1990 und 2004. Eine Analyse politischer Diskurse. Lizenziatsarbeit an der Phi-
losophischen Fakultit der Universitit Ziirich. Ziirich: UZH.

Weiss, J. (2000). Recherche en éducation dans les instituts de formation des ensei-
gnants. Recommandations, theéses et situation en Suisse romande (été 2000).
Neuchatel: IRDP.

Weingart, P., Strate, ., Winterhager, M. (1992). Forschungslandkarte Schweiz. Eine
Strukturanalyse des Publikationsoutputs der schweizerischen Grundlagenfor-
schung. Bern: Schweizerischer Wissenschaftsrat.

Zosso, B. (2006). Gleichwertig und gleichartig? Eine vergleichende Untersuchung der
Entstebung der Fachhochschulen in der Schweiz. Lausanne: idheap.

Zutavern, M. (1999). «Warum nicht einfach Forschung?» Gedanken zur Diskussion
um Forschung an den zukiinftigen Pidagogischen Hochschulen. Beirrige zur
Lehrerbildung, 17 (2), 211-222.






323

Hochschulwerdung und die Frage der Autonomie

LUKAS LEHMANN

Mit dem Begriff Autonomie verbinden sich im bildungspolitischen Kontext
verschieden geartete Konzepte der Selbstverwaltung, die sich je nach Pers-
pektive und Grad der Betroffenheit hinsichtlich der Zielsetzungen sowie der
erwarteten und realisierten Effekte unterscheiden.’ Thr gemeinsamer Kern ist
relativ rasch und einfach umschrieben: Stets geht es um die Frage der Selbstbe-
stimmung und der Eigenverantwortlichkeit eines bestimmten Akteurs. Bezo-
gen auf Hochschulen stand das Konzept der Autonomie seit je fiir freie Lehr-,
Lern- und Forschungstitigkeit. Autonomie meint die Unabhingigkeit der Ins-
titutionen vorab gegeniiber staatlichen, religiosen oder auch privaten (oft oko-
nomischen; vgl. Gugerli, 2005) Partikularinteressen. In den letzten Jahrzehnten
sind Fragen der finanziellen Selbstindigkeit zu diesem Konzept neu hinzuge-
kommen (vgl. Weiss, Weishaupt, 2000).2

Zu Beginn der 1990er-Jahre geriet die politische Steuerung in die Kritik (Hod],
Zegelin, 1999, S. 147 {f.), im Hochschulbereich wurde insbesondere die akade-
mische (Selbst-)Verwaltung als ineffizient und wenig wirkungsvoll taxiert (vgl.
Braun, Merrien, 1999). Auffallend ist, dass die seither formulierten Zielsetzun-
gen von Hochschulreformen durchaus eine 6konomische Affinitit aufweisen:
Stirkung der Autonomie zur Verbesserung der Wettbewerbsfihigkeit, verbes-
serte Effizienz durch schnellere Entscheidungswege, Stirkung der Arbeitsbe-
ziehung zwischen Privaten und der offentlichen Hand (private public part-
nership; vgl. Mayntz, 2008, S. 48) und im administrativ-finanziellen Bereich
die Einfithrung der Grundprinzipien des New Public Management (vgl. Boer,
1998; Dubs, 1996; Teichler, 2005).

1 Zu den ideengeschichtlichen Hintergriinden aus pidagogischer Sicht vgl. Schirlbauer,
2008; zum Wandel vgl. Heinrich, 2007, S. 25 f.

2 Gerade fiir den Bereich der Hochschule wird oft auf die humboldtschen Ideale einer auto-
nomen Lehre und Forschung zuriickgegriffen, ohne zu berticksichtigen, dass Humboldt
keineswegs eine Hochschule jenseits staatlichen Einflusses im Auge hatte, sondern sich
zumindest seine spiteren Interventionen vor allem gegen eine ziinftig beeinflusste Hoch-
schulpolitik wandte, welche fiir eine Ausrichtung am gesellschaftlichen Fortschritt, an
einer Nitzlich- und Verwendbarkeit von Bildung stand (vgl. Mader, 2006, S. 11). Kritische
Rezipienten legen denn auch dar, dass die humboldtschen Ideale nicht erst seit der Kritik
an der universitiren Autonomie in den 1960er-Jahren als Mythos in der Politik instrumen-
talisiert wurden (vgl. Ash, 1999).
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Doch woran misst sich nun die Bestimmung von Autonomie? Die folgende
Analyse soll dazu zweierlei zeigen: Erstens bedeutet Autonomie stets etwas
Relationales: (Politische) Autonomie entsteht im Zusammenspiel mit Dritten;
die Bestimmung von Unabhingigkeit orientiert sich damit an einem Span-
nungsfeld von Abhingigkeiten (vgl. Messerli, 2010; Zutavern, 2010, S. 59). Das
durchaus ambivalente Verhiltnis von Entscheidungsautonomie und Kontrolle
ist dabei nicht, wie filschlicherweise des Ofteren unterstellt wird, ein Neben-
produkt neuer Steuerungsmodelle oder der Okonomisierung der Gesellschaft,
sondern ist dem Konzept von Autonomie immanent. Damit zusammenhin-
gend ist Autonomie zweitens kein gegen oben offenes Konzept: Die Zunahme
der Selbstbestimmung eines Akteurs geht immer mit der Abnahme von Ho-
heitsrechten eines anderen einher. Insbesondere die politische Autonomie ist
deshalb ein Nullsummenspiel.

In der schweizerischen Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) teilen sich ge-
genwirtig die Ausbildungsinstitutionen, die Hochschulrite, die kantonalen
Regierungsrite (inklusive deren Bildungsverwaltungen) sowie die Kantons-
parlamente dieses Spielfeld. Auf nationaler Ebene wiederum konkurrieren die
EDK, die Kammer Pidagogische Hochschulen von swissuniversities (bis 2014
COHEP) sowie der Bund um Einfluss und Entscheidungshoheiten im Hoch-
schulbereich (vgl. Lehmann et al, 2007, S. 118 {.).> Alle diese Akteure verfi-
gen Uber eigene, keinesfalls deckungsgleiche Bezugsnormen, um die Frage der
Fremd- und Selbstbestimmung von Hochschulen zu kliren. Die drei schweize-
rischen Hochschulrektorenkonferenzen* definieren die Hochschulautonomie
wie folgt: «Die Autonomie der Hochschulen liegt im Vorgang der wissenschaft-
lichen Lehre und Forschung begriindet, die in einer Kultur der weitgehenden
Selbstbestimmung und Selbstorganisation am besten gedeihen» (CRUS, KFH,
SKPH, 2005). Autonomie, so wird in den diesem Grundsatz folgenden Thesen
weiter dargelegt, bedeutet aus der Sicht dieser Akteursgruppe also Selbstge-
setzgebung in Fragen der inhaltlichen und programmatischen Zielsetzungen,

3 Natiirlich beeinflussen auch andere Akteure wie beispielsweise die Standes- und Berufsor-
ganisationen, die wissenschaftlichen Gesellschaften, auf der Ebene der einzelnen Institu-
tion aber auch Gruppierungen des Personals und der Studierenden die Lehrerinnen- und
Lehrerbildungspolitik. Und gerade fiir den Bereich der Bildung sowie der Hochschulen
ergeben sich auch aus dem internationalen Politikbereich Vorgaben beziehungsweise nor-
mative Referenzen (Bologna-Deklaration, Kreditpunktesysteme, Modularisierung etc.),
welche die Hochschulautonomie beschrinken.

4 Die urspriinglich autonom arbeitenden Konferenzen der Universititsrektoren (CRUS), der
Rektoren der Fachhochschulen (KFH) und der padagogischen Hochschulen (COHEP)
wurden mit dem neuen Hochschulférderungs- und Koordinationsgesetz (HFKG, 2011)
Anfang 2015 zusammengefiihrt. In der Rektorenkonferenz des neuen Gremiums von swiss-
universities arbeiten diese Subkonferenzen als Kammern jedoch nach wie vor auch eigen-
standig.
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aber auch in der Umsetzung, nimlich beztiglich Personal, innerer Organisation
und Verwendung der Mittel. Die Selbstbestimmung stiitzt sich also keineswegs
nur auf das unmittelbare wissenschaftliche Forschen und Lehren, sondern
ebenso auf die Ziele, Wege und Mittel beziehungsweise darauf, wie diese zu
bewerkstelligen seien.

Selbstbestimmung und Selbstorganisation gelten dabei als wesentliche Pfeiler
der Hochschulautonomie. Dass die Beschreibung in Form von Thesen formu-
liert wird, deutet darauf hin, dass institutionelle Autonomie nicht im leeren
Raum entsteht, sondern im vorliegenden Beispiel gegentiber einer Trigerschaft
eingefordert wird, die durch explizite Rechtserlasse die Autonomie garantieren
soll. Politisch gesichert wird sie durch verschiedene Formen der Rechenschafts-
legung, beispielsweise durch Evaluations- und Akkreditierungsmechanismen,
deren Kriterien sich an impliziten oder expliziten Normen orientieren.’ In
diesem Sinn nimmt der Staat aus der Sicht der Hochschulen eine doppelte, so-
wohl beschiitzende wie eingreifende Funktion wahr.

Die skizzierte Anniherung an einen allgemeinen sowie an einen hochschul-
spezifischen Autonomiebegriff dient im Folgenden dazu, die Bezugsnormen
fiir die Analyse des Autonomisierungsprozesses in der LLB zu umschreiben.
Im Zentrum stehen dabei die beiden zentralen Gegenstinde der Hochschulau-
tonomie: die akademische Freiheit bezliglich Forschung und Lehre einerseits,
die Selbstverwaltung von LLB-Einrichtungen andererseits. Einleitend wird als
erster Referenzrahmen fiir die Analyse ein allgemeines Konzept von Hoch-
schulautonomie entworfen und die ihm inhdrenten Ambivalenzen werden auf-
gezeigt. Auf der Grundlage der Darstellung von Steuerung und Verwaltung der
LLB vor und nach der Reform der 199cer-Jahre soll der zweite Referenzrahmen
eroffnet werden, der sich dann aus dem Vergleich der Situation von einst und
heute ergibt. Das abschliessende Fazit wird mit einem Blick auf gegenwirtige
bildungspolitische Entwicklungen angereichert und es wird auf mogliche kiinf-
tige Entwicklungen hingewiesen.

s Wobei hervorzuheben ist, dass die Thesen der Rektorenkonferenzen in diesem Punkt
eine Anderung der bisherigen Praxis vorsehen: Dem politisch-administrativen System soll
nicht die Uberpriifung der hochschulischen Organisation zukommen, sondern lediglich
die Uberpriifung der Selbstiiberpriifungsmechanismen (vgl. CRUS et al., 2005: Thesen 3
und ).
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1  Autonomie - Ambivalenzen eines Konzepts

Die bisherigen Ausfiihrungen legen nahe, dass Autonomie keinesfalls unein-
geschrinkte Handlungsfreiheit bedeutet, sondern vielmehr Selbstbestimmung
und Entscheidungsfreiheit innerhalb eines definierten Rahmens (vgl. dazu Bot-
schaft HFKG, 2009). Autonomie ist also grundsitzlich nicht selbstdeklamato-
risch oder unabhingig, sondern begriindet sich durch Dritte: Autonomie ist auf
dremde> Anerkennung angewiesen.

Am Beispiel von Hochschulen zeigt sich das Spannungsfeld von Selbst- und
Fremdbestimmung nicht nur gegentiber der politischen Fihrung, sondern sie
ist auch ein intraorganisationales Moment von Hochschulen: Teilautonome
Einheiten wie beispielsweise Institute oder Forschungszentren stehen in enger
Verflechtung miteinander. In dieser horizontalen Verflechtung sind die jeweils
getroffenen oder zu treffenden Entscheide immer auch abhingig von den Ent-
scheidungskompetenzen anderer. Diese Ambivalenz zeigt sich auch auf der
Vertikalen, denn in diesem Gefiige tangieren die Entscheide einer hoheren oder
vorgesetzten Ebene (beispielsweise auf Institutionsebene) die nichstniedrigen
(beispielsweise die individuelle Autonomie).

Fiir die Analyse von (hochschulpolitischer) Autonomie ist die Bedingtheit des
Konzepts zentral. Wie bereits ausgefiihrt definiert sich Autonomie geradezu
durch die eigene Beschrinkung respektive durch die Notwendigkeit ihrer An-
erkennung durch Dritte: «Es gibt wohl keinen Beruf, der so gesehen so wenig
Autonomie hat, wie der einer Wissenschaftlerin oder eines Wissenschaftlers»
(Forneck, 2009, S. 252). Die Frage ist also nicht, ob Grenzen der Selbstbestim-
mung bestehen oder bestehen sollten. Vielmehr gilt es zu bestimmen, wo diese
sind, wie sie begriindet werden und welche Effekte aus der Anwendung resul-
tieren.’

Erste Instanz in der Begrenzung der Hochschulautonomie bildet die Tra-
gerschaft. In der Schweiz sind die meisten Hochschulen staatlich, das heisst
von den Kantonen und/oder vom Bund finanziert und geregelt. Die Auto-
nomiegrade fiir Ausbildungsinstitutionen der LLB werden aber nicht nur in-

6 Nicht zuletzt ein gewerkschaftliches Thema bildet in diesem Zusammenhang die Frage
der Mitsprache innerhalb von Hochschulen (vgl. dazu die entsprechende Webseite des
VPOD, http://hochschulenimwettkampf.ch [recherchiert: 15. Juli 2016]).

7 Dass eine derartige Auffassung von Autonomie sich nicht direkt in die teils polemisch
formulierten Kommentare (beispielsweise bei Sidler, 2006; Wiarda, 2009) einreihen lisst,
ist selbstredend. Verfolgt man den &ffentlichen Diskurs um Hochschulautonomie ist
dennoch erstaunlich wie einseitig der Begriff als a priori positiv konnotiert ist und wie
wenig die Zusammenhinge zwischen Autonomie, Wettbewerb und Qualitit reflektiert
werden. Zu Recht weist deshalb Berka (2002, S. 26) darauf hin, dass die Diskussionen um
die Hochschulautonomie eher programmatischer denn analytischer Natur sind.
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nerhalb der Hochschulpolitik bestimmt, sondern gerade in Fragen der Lehr-
freiheit spielen Vorgaben der (Volks-)Schule eine zentrale Rolle, insbesondere
in der Ausgestaltung der Studienpline der piadagogischen Hochschulen. Eher
geringen Einfluss auf die Hochschulen haben die im Berufsfeld titigen Lehr-
personen und deren Berufsorganisationen (vgl. Altrichter, Heinrich, 2007, S. 94
sowie Criblez, 2010, S. 39; allgemein fiir die Volksschule Kussau, 2002).
Insofern stellen die Kantone aufgrund ihrer Stellung als Monopolausbildende
und -arbeitgebende fiir Lehrerinnen und Lehrer die zentralen Koakteure fir
die Auslegung der Autonomiegrenzen von LLB-Institutionen dar.® Die pida-
gogischen Hochschulen agieren in einem stark vom Staat reglementierten Be-
rufsfeld, das ihnen beziiglich ihrer wichtigsten Produkte, der abzugebenden
Diplome, wenig Unabhingigkeit zuldsst. Diese Abhingigkeit vom Staat zeigt
sich fiir die Ausbildungsinstitutionen auch darin, dass in der Regel nicht fiir
einen offenen Arbeitsmarkt ausgebildet wird und deshalb eine starke kantonale
bezichungsweise regionale Ausrichtung der Inhalte besteht (vgl. Lehmann,
2007).? Die Abhingigkeit betrifft vor allem den Bereich der Lehre — und damit
den zentralen Arbeitsbereich der padagogischen Hochschulen. Etwas anders
stellt sich die Situation in der Forschung dar, wo kantonalen und regionalen
Bediirfnissen kaum Einschrinkungen entgegenstehen (siehe unten).

Fur die Zeit vor den Reformen kann festgehalten werden, dass sich die LLB
durch eine enge Anbindung in die kantonale Bildungsadministration aus-
zeichnete (Criblez, 2010, S. 26 f.). Ein Indiz hierfiir mag sein, dass vor den
1990er-Jahren kaum eine Ausbildungsinstitution einen eigenen Rechtsstatus
hatte und in der Regel auch nicht tber Budget- oder Personalautonomie ver-
fiigte (selbst dann, wenn sie als hohere Fachschulen konzipiert waren; fiir Bei-
spiele vgl. die Beitrige von Huber zum Aargau und von Lehmann zu Ziirich,
fur Allgemeines den Beitrag von Lehmann zur Tertiarisierung in diesem Band).
Auch die Lehrpline und die Ausbildungsprofile wurden in der Regel von aus-
sen vorgegeben. Es gibt jedoch Hinweise darauf, dass den fritheren Seminaren,
vor allem im Vergleich mit den auf derselben Stufe angesiedelten Mittelschulen,
einige Privilegien zukamen (vgl. Beck, 2010). Denn diese hatten in der Regel
verhiltnismassig starke Direktorien und die operative Selbstindigkeit war zu-

8 Und dies gilt selbst dann, wenn die Steuerung innerhalb von Netzwerkstrukturen zuge-
nommen haben sollte (vgl. Dose, 2003, S. 26). Die These der Zuriickdringung des Staates
wird gerade fiir den Bereich der Bildung auch bezweifelt (vgl. Lehmann, 2013, S. 68 £.).

9 Nun koénnte argumentiert werden, dass auch in anderen Berufsfeldern eine starke Ab-
hingigkeit zwischen Staat und Profession besteht, beispielsweise bei den klassischen
Professionen Arzt und Jurist. Der gewichtigste Unterschied liegt aber darin, dass in diesen
Fillen die spezialisierte Berufsausbildung sowie die Zulassung zum Berufsfeld den Berufs-
organisationen iibertragen ist und damit der professionellen Selbstorganisation unterliegt
(vgl. dazu Zehnder, 2007, S. 106 £.).
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mindest informell relativ hoch. Kennzeichnend war ebenso, dass die Wege zwi-
schen den politischen Entscheidungstrigern und den Ausbildungsinstitutio-
nen relativ kurz waren. Die Milizkommissionen (sogenannte Aufsichts- oder
Schulkommissionen) wiederum verfiugten in der Regel weder tber die notige
Expertise noch tiber die Zeit, um die Geschifte der Institutionen detailliert
beaufsichtigen zu konnen. Hingegen kamen in Kantonen, welche iiber einen
Erziehungs- oder Bildungsrat verfiigten, etliche Entscheide im Schnittbereich
zwischen Volksschule und Ausbildungsinstitution dieser Institution zu (vgl.
Criblez, Oggenfuss, 2010, S. 291; fiir den Kanton Aargau Brindli, Landolt,
Wertli, 1998).

2  Akademische Freiheit in Forschung und Lehre

Weil die LLB seit je auf die Besonderheiten der Bildungssysteme ihrer Trager-
kantone zugeschnitten war, also eine Art bilaterales Monopol zwischen der ab-
nehmenden Stelle (den Schulgemeinden oder den Kantonen) und den Ausbil-
dungsinstitutionen bestand, stand den diplomierten Lehrpersonen in der Regel
nur ein passender Nachfragender gegeniiber (vgl. Mader, 2006, S. 23).* Fiir die
Organisation und Durchfithrung der LLB bestand also eine wechselseitige Ab-
hingigkeit zwischen den Ausbildungsinstitutionen als Anbietenden und den
Tragerkantonen als (Haupt-)Abnehmenden.

Diese Abhingigkeit wurde mit der Reform auf interkantonaler Ebene bestitigt,
sie manifestiert sich beispielsweise in der Bestimmung, dass sich die Ausbildun-
gen nach kantonal genehmigten Studienplinen richten sollen (vgl. die entspre-
chenden Artikel in den jeweiligen Anerkennungsreglementen der EDK). Auch
mit der Einfihrung der interkantonalen Mobilitit sollen die Ausbildungsin-
stitutionen also sicherstellen, dass zumindest die Grundbildung den kanto-
nalen oder regionalen Bediirfnissen entspricht, damit die <«Grundversorgung
an adiquat qualifizierten Lehrpersonen gewihrleistet werden kann.’* Dies
wirkt sich in inhaltlicher Hinsicht in aller Regel nicht nur auf die Lehre an den
Hochschulen aus, sondern beispielsweise auch auf die wihrend des Studiums
zu erwerbende Schulpraxis (Praktika miissen vor Ort stattfinden, es miissen

10 Als relativierend kann angefithrt werden, dass die Innerschweizer Regionalkonferenz
(IEDK) bereits 1975 eine regionale Diplomanerkennungsvereinbarung erliess. Zudem be-
reiteten etwa die privaten Seminare der Innerschweiz auch auf die Patente anderer Kanto-
ne vor (vgl. den Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band).

11 So macht das Anerkennungsreglement der EDK etwa keine Vorgaben beziiglich der mog-
lichen Stufenmodelle fiir die Ausbildung zur Lehrperson der Vorschul- und Primarstufe.
Die Triger kénnen selbstindig entscheiden, ob Diplome integral fiir die beiden Stufen
gelten oder ob eine Teilung vorgenommen wird.
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lokal Praxislehrpersonen rekrutiert werden; vgl. Perriard, 2010, S. 277). Inter-
kantonale Vorgaben, welche die Freiheit in der Lehre beschneiden, sind in den
Anerkennungsreglementen nur in sehr allgemeiner Art zu finden™ — und darin
unterscheidet sich der Prozess der interkantonalen Diplomanerkennung ent-
scheidend von den Koordinationsvorhaben der 1970cer-Jahre, bei welchen die
inhaltliche Programmharmonisierung im Vordergrund stand (vgl. Miiller et al.,
1975 sowie den Beitrag von Lehmann zur EDK in diesem Band). Festgehalten
werden jedoch die prozentualen Studienanteile in theoretischer (Anteile Fach-
ausbildung und Didaktik, Erziehungswissenschaft) und praktischer Hinsicht.
Hier gilt jedoch, dass gemiss den Anleitungen der EDK zur Anerkennung ein
deutlicher Ermessensspielraum in der Definition der einzelnen Bereiche be-
steht, welcher auch genutzt wird (vgl. Lehmann, 2007).

Insgesamt kann dies einerseits so gelesen werden, dass von interkantonaler Seite
die Autonomie der Hochschulen in Fragen der Studienziele kaum beschnitten
wird. Andererseits steht das Ausbleiben von Vorgaben zu Studieninhalten, zu-
sammen mit dem Verweis auf die Notwendigkeit von kantonal genehmigten
Studienplinen dafiir, dass vor allem die Autonomie der Kantone gewahrt wer-
den soll. Es sind denn auch die kantonalen Lehrpline der Volksschule und,
damit zusammenhingend, die bisherigen Ausbildungstraditionen, welche die
Profile der Studienginge massgeblich festlegen. Dies manifestiert sich etwa da-
rin, dass sich die Stufen- und Facherprofile der Ausbildungsinstitutionen auch
etliche Jahre nach den interkantonalen Beschliissen der EDK erheblich vonein-
ander unterscheiden. Dementsprechend verschieden sind die Unterrichtsbefa-
higungen, die sich an den Hochschulen erwerben lassen (vgl. Lehmann, 2007).
Fiir die Hochschulen ist deshalb festzuhalten, dass die Autonomie in Fragen
des Studienprogramms unverandert stark beschrinkt (respektive geschiitzt) ist
durch die Vorgaben kantonaler (beziehungsweise in Zukunft sprachregiona-
ler) Lehrplane der Volksschule. Aus der Sicht der Kantone hat sich die Auto-
nomie in Fragen der Lehre im Grundsatz teils aber wesentlich verindert, da
in etlichen Fillen nicht mehr nur der eigene Kanton, sondern regionale Ver-
biinde die Referenz fiir Studienprogramme bilden.”> Zudem wurden in den

12 Unter dem Ziel der Ausbildung wird in den Anerkennungsreglementen der EDK (fiir
die Vorschul-, Primar- und fir die Sekundarstufe I) Folgendes verstanden: «Die Aus-
bildungen vermitteln Wissens- und Handlungskompetenzen fiir die Bildung und Erzie-
hung» von Schiilerinnen und Schiilern auf der entsprechenden Stufe. Auch die jeweils
nachfolgenden Absitze lassen sich kaum als Vorgaben, welche die Autonomie der Lehre
beschneiden wiirden, bezeichnen.

13 Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass im Fall der Padagogischen Hochschule
FHNW zunichst spezifische kantonale Studienginge — die Aargauer Bezirkslehreraus-
bildung — beibehalten wurden. Dies deutet darauf hin, wie schwer man sich im konkreten
Fall mit dem <Autonomieverlust> tat.
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meisten Kantonen sogenannte Hochschulrite geschaffen, denen in der Regel
die Genehmigung der Studienpline der pidagogischen Hochschulen zukommt
(vgl. Criblez, Oggenfuss, 2010). Bei diesen Gremien handelt es sich zwar nur
in Ausnahmefillen um Organe, welche aufgrund der Zusammensetzung und
Entscheidungskompetenzen gegentiber der Trigerschaft unabhingig agieren.
Insofern unterscheiden sie sich wenig von den in einigen Kantonen bereits zu
fritheren Zeiten operierenden Bildungs- oder Erziehungsriten. Doch selbst
dann, wenn diese Rite von einer Person der Exekutive prasidiert werden oder
aus politischen Vertretungen bestehen und sich in ihren Entscheiden am poli-
tisch definierten Gesamtpaket (Leistungsauftrag und Globalbudget) ausrichten
miissen, bedeuten sie aus der Sicht der Kantone und der kantonalen Verwaltun-
gen einen Autonomieverlust, weil sie durch ihre Stellung als Bindeglied zwi-
schen Hochschule und Politik definiert wurden.

InderForschung hatdie kantonale Anbindung einen weit geringeren Stellenwert
und betrifft hochstens Dienstleistungsprojekte.’* Den Ausbildungsinstitutio-
nen steht neben der Forschungsfreiheit das Recht zu, als 6ffentlich-rechtliche
Anstalten Vertrige selbst zu zeichnen. Auch in den Anerkennungsreglemen-
ten der EDK wird der Forschungsauftrag nicht expliziert, sondern nur indirekt
tiber die Auflage der Verbindung von Forschung und Lehre operationalisiert
(vgl. Lehmann, 2013, S. 123 {.). Einzelne Entwiirfe der Priorisierung politisch
erwinschter Forschung haben zwar stattgefunden, wurden jedoch nie umge-
setzt (vgl. Criblez, 2003) — wohl nicht zuletzt deshalb, weil gerade auf interkan-
tonaler Ebene keine Forschungsgelder zu verteilen waren.’s Auch die interin-
stitutionelle Koordination der Hochschulen selbst blieb lediglich ein Wunsch
ohne konkrete Folgen (vgl. Vogel, 2006). Die Schwerpunktbildung innerhalb
der padagogischen Hochschulen erfolgte denn auch meist in autonomer Ent-
scheidung. Zentrale, die Forschung beschrinkende Faktoren stammen dabei
vor allem aus den gegenstandsbezogenen Diskussionen der wissenschaftlichen
oder beruflichen «Gemeinschaft (vgl. dazu die verschiedenen Beitrige in der
entsprechenden Themennummer der «Beitrige zur Lehrerbildung» 1998/1).
Wesentlich einschneidender ist dagegen der Grundsatz, welcher der Forschung
in Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen in der politischen Ausle-
geordnung zugrunde gelegt wurde (und im HFKG nochmals betont wird): Mit
der Reform erhielten sie offiziell einen Auftrag zur «<anwendungsorientierten»
oder «angewandten» Forschung (vgl. Criblez, 2010). Dieser Grundsatz wurde

14 Neben den Forschungsprojekten engagieren sich die Institutionen der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung auch in Entwicklungs- und Evaluationsprojekten im Auftrag von Kanto-
nen und anderen (vgl. COHEP, 2008; dazu kritisch Criblez, 2008, sowie Herzog, 2006).

15 Am chesten gelang eine Einflussnahme via konkrete Auftragsforschung oder iiber die
Ressortforschung> im Bereich von Fachdidaktik, Bildungsstandards oder Monitoring.
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aus verschiedenen Griinden eingefiihrt: erstens um den Fach- und pidagogi-
schen Hochschulen ein spezifisches Profil und Forschungsfeld zu generieren,
zweitens um Verdoppelungen im Forschungsbereich zwischen universita-
ren und anderen Hochschulen zu vermeiden und drittens wohl auch, um die
Angste vor einer Akademisierung der Berufsbildung zu besinftigen und die
Hochschulwerdung zu legitimieren (vgl. den Beitrag von Lehmann zur Tertia-
risierung und Akademisierung in diesem Band).

Die damit verbundene Verantwortung von Forschenden, die praktische Ver-
wendbarkeit der je eigenen Forschung stets unter Beweis zu stellen, schriankt
die Forschungsautonomie stark ein, nimlich dann, wenn nicht ausschliesslich
forschungsimmanente Gtitekriterien, sondern nutzungsorientierte Merkmale
zur Beurteilung der Durchfithrung und schliesslich der Qualitit eines Projekts
beigezogen werden (vgl. Altrichter, Fichten, 2005). Zutavern (1999, S. 213 {.)
zeigt denn auch auf, welche ausgesprochen praktischen Auswirkungen ur-
spriinglich sehr «grundlagen-theoretische Forschungsprogramme» hatten, und
macht sich — ganz im Sinne Humboldts — stark fiir ein Verstindnis von For-
schung als gesellschaftlich legitimem Freiraum fiir die Suche nach Wahrheit.
Oeclkers (1999) schlug daher vor, «den Forschungsbegriff von der Praxis in-
ternationaler Bildungsforschung her zu verstehen und auf Sonderlésungen zu
verzichten» (S. 151).

3  Personelle und finanzielle Selbstverwaltung

Im Grundsatz gelten staatliche Hochschulen als autonom: Im Hinblick auf
die organisationale Selbstverwaltung und die Personalsteuerung wird gemiss
NPM-Modell, welches die Hochschulreformen der letzten Jahrzehnte domi-
nierte (vgl. Boer, 1998; Kehm, Lanzendorf, 2005), zwischen strategischer und
operativer Fithrung unterschieden.

Diese Unterscheidung vermag aber die komplexe Situation der LLB nicht adi-
quat zu beschreiben. Denn aufgrund der starken Verbindungen zwischen Aus-
bildung und Berufstitigkeit respektive -feld erfolgt die Steuerung der LLB auf
mehreren Ebenen des politischen Systems (vgl. dazu die modellhafte Darstel-
lung bei Lehmann et al., 2007, S. 140). Die Trennung zwischen strategischer
und operativer Fiihrung ist demnach sowohl in Theorie wie in Realitit schwer
zu halten. Zum konzeptionellen Konflikt kommt es spitestens dann, wenn
eine grundsitzlich operative Frage (zum Beispiel ein von aussen diagnostizier-
tes Praxisdefizit der Studienginge) zum Politikum wird. Umgekehrt wird teil-
weise auch die Politik fir administrative Verfehlungen innerhalb einer Hoch-
schule verantwortlich gemacht (vgl. NZZ, 2009). Ungeachtet dessen, dass das
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Parlament durch die Reformen de jure weitgehend entmachtet wurde, werden
viele strategische Entscheide de facto «im Laufe einer Legislaturperiode durch
parlamentarische Vorstdsse beeinflusst, die ebenso das Profil der Schule wie
auch die Anforderungen» (Perriard, 2010, S. 276) und andere operative Berei-
che der Hochschule betreffen.

Die folgende Analyse bezieht sich auf zwei Referenzpunkte: Einerseits werden
die pidagogischen Hochschulen mit einem allgemeinen Typus von Hochschul-
autonomie verglichen. Die Ausprigungen dieses allgemeinen Typus speisen sich
durch Merkmale gegenwirtiger Konzeptionen von Hochschule respektive Ideal-
vorstellungen von Hochschulautonomie. Andererseits dient die Situation vor der
Reform der LLB dazu, den Wandel oder die Kontinuititen sichtbar zu machen.
Wie die vorangehenden kantonalen Fallanalysen zeigen konnten, herrschte in
der LLB vor der Reform der 1990er-Jahre in formaler Hinsicht eine geringe
Autonomie seitens der Ausbildungsinstitutionen. Jedoch existieren Anzeichen
dafiir, dass die fritheren Institutionen respektive deren Direktorinnen und Di-
rektoren grosse informelle Ermessensspielriume hatten, die allerdings kaum
verbrieft waren.

Durch die Hochschulwerdung und die in den meisten Fillen damit verbundene
Entlassung der LLB-Institutionen in die rechtliche Selbstindigkeit, so kénnte
man meinen, haben sich diese aus der engen Anbindung an die jeweiligen kan-
tonalen Bildungssysteme geldst. Dies mag zu Teilen zutreffen, vorab dort, wo
regionale Verbiinde an die Stelle von kantonalen Institutionen getreten sind.
Giiltigkeit hat die These zudem fiir den Bereich der Diplomvergabe: Aufgrund
der interkantonal giiltigen Diplome besteht die Koppelung zu den je kantonalen
Schulstrukturen und zum lokalen Arbeitsmarkt nur noch lose. Der Autonomi-
sierungsprozess ist also auch «eine Folge der Regionalisierung der Schultriager
und der nationalen Diplomanerkennung» (Criblez, 2010, S. 26). Zusammen
mit der allgemeinen Reform in der Verwaltungsfiihrung (neue Verwaltungs-
fiihrung nach NPM-Modellen) erhielten die Hochschulen eine weiterreichende
Flexibilisierung beziiglich Finanzen, Organisation und Personal. Zugleich
zeigt sich in der Realitdt, dass die Bereitschaft der Kantone, den Hochschulen
hinreichend Gestaltungsfreiriume zu gewihren, nach wie vor eher klein ist:
Finanziell bilden die Hochschulen Teil der Rechnung des Kantons, das heisst,
sie sind integriert in ein Finanz- und Finanzinformationssystem, haben damit
einen zusitzlichen Verwaltungsaufwand. Aber vor allem unterliegen sie, als
Kehrseite der Medaille neoliberaler Modelle, einer weitraumigen, intensiven
formalisierten Kontrolle. Mit der Budgetautonomie wurde parallel dazu ein
System von Leistungsauftrigen, Leistungsvereinbarungen, Berichtsverfahren
und Evaluationen etabliert, was «nach einer massiven betriebswirtschaftli-
chen Aufriistung der Verwaltung auf fast allen Ebenen der Hochschule» ver-
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langte (Gugerli, 2005, 0. S.). Zusitzlich wird das System eines verbindlichen
Finanzplans mit Globalbudget durch die rechtliche Beibehaltung von staatli-
chen Ausgabenkompetenzen (Regierung, Parlament) sowie durch staatliche
Sparmassnahmen theoretisch wie faktisch unterlaufen (Stichworte dazu sind:
Schuldenbremse, Sparrunden).

Die konkreten Erwartungen der Hochschulen beziiglich der Erhohung ihrer
Organisationsautonomie sind wohl vor allem im Personalbereich zugunsten
der Hochschulautonomie verindert worden. Doch hat die Flexibilisierung bei
der Anstellung des Hochschulpersonals ebenfalls ihre Kehrseiten, weil nun fiir
die Gewihrleistung der Grundrechte der Hochschulangehorigen nicht mehr
der Staat verantwortlich ist. Insofern ist die Frage der Mitwirkungsrechte des
Hochschulpersonals regelmissig wiederkehrender Teil von Diskussionen (vgl.
Schlatter, 20125 NZZ, 2006; Gieseke, 1996).

Bei allen Widerspriichen und Ambivalenzen ist deshalb fraglich, inwiefern die
institutionelle Autonomie fiir die Hochschulen tatsichlich zugenommen hat.
Insgesamt lassen sich die Entwicklungen aber kaum tber einen Leisten schla-
gen, denn die in den Kantonen jeweils realisierte Entflechtung von politischer,
strategischer und operativer Fihrung ist sehr unterschiedlich: So wurde die
LLB im Kanton Genf grosstenteils in die Verantwortung der Universitit gege-
ben. In der Zentralschweiz zeigt sich, dass die theoretisch getrennte politische
und strategische Fihrung faktisch aus denselben Gremien bestand. Im Kanton
St. Gallen wiederum besteht fiir die Wahl in den Hochschulrat als strategisches
Fuhrungs- und Aufsichtsorgan eine parteipolitische Gebundenheit. Als einzige
Gemeinsambkeit hinsichtlich der Aufsichtsfunktion kann lediglich festgestellt
werden, dass fir die neue LLB in der Regel an der Tradition einer 6ffentlichen
Aufsicht festgehalten wurde (vgl. Criblez, Oggenfuss, 2010). Der Differenzen
ungeachtet kann hinsichtlich der Organisationsautonomie festgehalten wer-
den, dass die Reform aus der Sicht der Hochschulen zu einer Stirkung ihrer
Autonomie gefithrt hat: Wo frither der Regierungsrat die Organisationsstruk-
turen festgelegt hatte, ist es nun die Hochschule selbst, welche diese Strukturen
regelt. Nicht zuletzt hat die Verfahrenssicherheit zugenommen und Entschei-
dungsstrukturen wurden weitgehend formalisiert — wenn diese auch nicht im-
mer zugunsten der Institutionenautonomie ausgelegt wurden. Dennoch ergibt
sich daraus die paradoxe Situation, dass die Zunahme von Entscheidungskom-
petenzen fiir Hochschulen und die mit den Reformen realisierte Offnung der
Ausbildungsabschliisse zu einer Reduktion der Autonomie fithrte. Die Hoch-
schulen unterliegen heute nicht nur einem strengeren Kontroll- und Legitima-
tionszwang gegentber der Trigerschaft, sondern miissen sich neu auch einer
stindigen Beobachtung durch die konkurrierenden Institutionen in der LLB
einerseits, in der gesamten Hochschullandschaft andererseits stellen.
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Abgenommen hat aber vor allem die Entscheidungsautonomie der Kantone,
denn diesen steht nebst den autonomen Hochschulen zusitzlich die gesamt-
schweizerische Ebene gegeniiber, welche vor den Hochschulreformen kaum
eine wesentliche Rolle gespielt hatte. Aus dem gesamtschweizerischen Hoch-
schulraum heraus ergeben sich fiir die Kantone als Triger von padagogischen
Hochschulen etliche Vorgaben, die zwar nur in wenigen Aspekten einem re-
gulativen Zwang unterliegen (beispielsweise das Erfordernis, Forschung zu fi-
nanzieren), die aber dennoch handlungsleitend sind fiir die Ausgestaltung der
Rahmenordnungen und Regelungsstrukturen.

4  Perspektiven auf kiinftige Entwicklungen in der Frage der
Autonomie

Mit der Einfiihrung neuer Verwaltungsmodelle im Bildungsbereich (vgl. Hab-
lutzel et al., 1995) wurde auch die Diskussion um den Status von (Hoch-)Schu-
len neu belebt; Aktualitit erhielten die Diskussionen um die Bildungssteue-
rung zudem aufgrund der Schaffung eines neuen Hochschulforderungs- und
-koordinationsgesetzes auf der Basis der seit 2006 giiltigen Bildungsverfas-
sungsartikel. Denn die Bestimmungen in Art. 63a Abs. 3 der Bundesverfas-
sung beauftragen Bund und Kantone gemeinsam mit der Koordination und
der Gewahrleistung der Qualititssicherung im schweizerischen Hochschulwe-
sen. Sie haben dabei — dies ist fir die vorliegende Analyse die entscheidende
Grundlage — die Autonomie der Hochschulen zu wahren und gleichzeitig
auf die Unterschiedlichkeit der Hochschultypen Ricksicht zu nehmen. «Die
Hochschulautonomie erhilt damit erstmals eine eigene verfassungsrechtliche
Verankerung, wobei die konkrete Gewihrleistung der Autonomie den einzel-
nen Hochschultrigergesetzen iberlassen bleibt» (Ehrenzeller, 2009, S. 13). Der
Autonomiestatus soll in gleicher Weise fiir alle Hochschultypen gelten.

Kritische Stimmen bemerken, dass zwar Einigkeit iiber die grosse Bedeutung der
Hochschulautonomie herrsche, diese ebenso oft aber durch die Betonung des
Koordinationsbedarfs beschnitten werde (vgl. Sidler, 2006). Zwar wird in kriti-
schen Kommentaren nicht bestritten, dass das komplexe System Hochschule ge-
ordnet werden miusse und der Politik respektive dem Staat die Rolle zukomme,
iiber zentrale Vorgaben die Richtung vorzugeben, denn die «<Hochschulautono-
mie ist sich nicht Selbstzweck» (Sidler, 2006, S. 63). Zur Debatte steht allerdings
das Ausmass solcher politischer <Einmischung>. Allgemein akzeptiert ist, dass
politische Steuerung die Grundsitze regeln soll, beispielsweise bei der Festlegung
allgemeiner Zulassungsbestimmungen sowie den Ubergingen zwischen den Ty-
pen, bei der Definition von Normen und Verfahren der Finanzierung oder der
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Definition von Akkreditierungsvorgaben. Ausdriicklich nicht Teil der Hoch-
schulpolitik diirfe es jedoch sein, dass die politischen Koordinationsorgane sich
direkt in die Aushandlung von Kooperationsvertrigen zwischen Hochschulen
sowie in Organisations- und Personalentscheide einmischen (Sidler, 2006).

Ein erster Schritt ist mit dem Wechsel von der Programmakkreditierung™ zur
institutionellen Akkreditierung eingeleitet, welche fir die Fachhochschulen
mehr Autonomie, aber auch mehr Eigenverantwortung in der Qualitdtssiche-
rung bringen soll (vgl. Maurer, 2008). Ziel der Revision der Anerkennungs-
gegenstinde ist es daher, die Regelungsdichte im Bereich der Studienginge
respektive -programme abzubauen und dadurch die Integration der Fachhoch-
schulen in die Hochschullandschaft Schweiz vorzubereiten (vgl. Esseiva, 2009).
Zu beachten gilt es allerdings, dass aufgrund der Entwicklung einer <Hoch-
schullandschaft Schweiz> (vgl. Botschaft HFKG, 2009, S. 11 ff.) eine Dynamik
entsteht, die sich mehr und mehr von den kantonalen Bildungsadministratio-
nen und vom Berufsfeld distanziert respektive sich ihrer Kontrolle entzieht.
Der Autonomisierungsprozess kann unter dieser Perspektive nicht als abge-
schlossen bezeichnet werden. Die pidagogischen Hochschulen verfugen zwar
in der Regel {iber Entscheidungshoheiten in personaler, finanzieller und (in-
ner)organisatorischer Hinsicht, bleiben allerdings in ithrem Dasein vorderhand
stark an die kantonalen Vorgaben gebunden, nicht zuletzt, weil die offentliche
Hand quasi Monopolarbeitgeberin der Lehrpersonen ist. Solange die padago-
gischen Hochschulen also nicht einfach Lehrerinnen und Lehrer ausbilden,
sondern die spezifisch in einem Kanton oder einer Region benétigten, wird
das Lenkungsinteresse der jeweiligen Triger unvermindert hoch bleiben. Die
Loslosung von kantonaler oder regionaler Gebundenheit durch Harmoni-
sierungen im Berufsfeld, wie dies mit HarmoS eingeleitet wurde, konnte die
Autonomiediskussion fiir die pidagogischen Hochschulen neu befordern. Ein
weiteres Hindernis bildet aber auch die nicht einfach zu gestaltende Aufgabe
der Verbindung einer akademischen mit einer Berufsausbildung, weil dadurch
Anforderungen von zwei teils nach sehr unterschiedlichen Logiken funktionie-
renden Bereichen kombiniert und erfiillt werden missen (vgl. Lenzen, 2012).
Man tut gut daran, den Autonomiebegriff in einem ambivalenten Sinne zu ver-
stehen, weil sich darin nicht nur einseitig die Entscheidungshoheiten, sondern
gleichzeitig auch die Abhingigkeitsverhiltnisse aufzeigen lassen. Schliesslich

16 Beide Verfahren, die Programm- und die institutionelle Akkreditierung, gab es im Uni-
versitits- wie im Fachhochschulbereich schon bisher. Ein Wandel hin zur alleinigen in-
stitutionellen Akkreditierung — die Programmakkreditierung ist gemiss Art. 28, Abs. 3
des HFKG freiwillig — stellt vor allem einen konzeptuellen Wechsel in der politischen
Aufsicht dar, womit den Hochschulen zugetraut wird, dass sie die interne Uberpriifung in
eigener Verantwortung wahrnehmen (vgl. Lussi, 2011).
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ist politische Verantwortung nur moglich, wenn den Akteuren eines Systems
die Moglichkeit autonomen Handelns eingerdumt wird. Oder im Sinne He-
gels: «Nur der selbststindige Knecht entlastet den Herren wahrhaft. Hinter
unselbststindigen Knechten miisste man standig her sein» (Hegel zitiert nach
Schirlbauer 2006, S. 18).
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Die Lehrerinnen- und Lehrerbildung in der
Schweiz seit 1990

Die wichtigsten Verdnderungen und eine Analyse der
Reformprozesse

LUCIEN CRIBLEZ, LUKAS LEHMANN, CHRISTINA HUBER

Die Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK)
und die Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der Pidago-
gischen Hochschulen (COHEP) haben 2008 und 2010 zwei Bilanztagungen zur
Reform der Lehrerinnen- und Lehrerbildung (LLB) durchgefiithrt (vgl. Am-
bithl, Stadelmann, 2010, 2011). Der ersten Tagung lag eine externe Expertise
zugrunde (Kimpfer, Stebler, Beldi, 2007), die unter anderem mit dem Problem
konfrontiert war, dass die Zielerreichung der Reform nicht eindeutig zu be-
werten war, weil fiir eine Wirksamkeitsanalyse der Reform eine einigermassen
eindeutige Formulierung von Zielen, deren Erreichen hitten iberprift werden
konnen, aus den Anfingen der Reform fehlte. Zwar konnen sowohl die «The-
sen zur Entwicklung Pidagogischer Hochschulen» (EDK, 1993b) als auch die
«Empfehlungen zur Lehrerbildung und zu den Pidagogischen Hochschulen»
(EDK, 1995) als Absichtserklirungen und Zielformulierungen gelten, aber vie-
les blieb damals eher vage und im bildungspolitischen Mehrebenensystem gab
es zu Beginn der 1990er-Jahre neben der EDK, die tiber das Schulkonkordat
von 1970 (EDK, 1970) immerhin legitimiert war, Aktivititen in Richtung ge-
samtschweizerischer Koordination der LLB zu entwickeln, und allenfalls den
Regionalkonferenzen der EDK mit dhnlicher Legitimation fiir die jeweiligen
EDK-Regionen ausser den gesetzgeberisch verantwortlichen Kantonen keinen
legitimierten bildungspolitischen Akteur, der solche Ziele rechtsgiiltig und
ubergeordnet fiir die gesamte Schweiz zu formulieren befugt gewesen wire.
Die erste Bilanztagung war trotzdem auf die Frage konzentriert, was im Re-
formprozess erreicht wurde, wobei einerseits die Ergebnisse der Reform in ge-
samtschweizerischer Perspektive thematisiert wurden (Ambiihl, 2010; Criblez,
2010), andererseits diejenigen in einzelnen pidagogischen Hochschulen (Petit-
pierre, 2010; Zutavern, 2010).

Die zweite Bilanztagung war den Themen «good practice» und «good govern-
ance» gewidmet. Mit «neun Thesen zur bisherigen und weiteren Entwicklung
der Pidagogischen Hochschulen» (Leder, 2011, S. 13) war sie auf «Reflexion
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des Entwicklungsstandes und Hinweise zur Weiterentwicklung» (Bucher, 2011,
S. 9) ausgerichtet. Sie nahm also nicht so sehr eine bilanzierende Perspektive ein,
sondern eher eine programmatische im Sinne von: Wie sollen sich die pidago-
gischen Hochschulen, nun formiert, weiterentwickeln? Dabei wurde durchaus
auch die Kritik an den padagogischen Hochschulen, insbesondere in Form von
«Erfahrungsberichten» (Leder, 2011, S. 13), zum Reflexionsanlass genommen.
Die Tagung kann deshalb als Versuch gewertet werden, einerseits die «unantici-
pated consequences of purposive social action» (Merton, 1936), also die nicht er-
warteten oder unintendierten Folgen der Reform zu thematisieren, andererseits
Bereiche zu identifizieren, in denen die Reform unvollstindig oder unvollendet
geblieben war. Insbesondere der Beitrag von Hermann Forneck (2011) zielte auf
eine Analyse dieser unvollendeten und unvollstindigen Reform, wobei er sich
bei der Beurteilung des Entwicklungsstandes der padagogischen Hochschulen
an zwel normativen Bezugsgrossen orientierte: an Standards der Wissenschaft
beziehungsweise des Hochschulsystems und am Ziel der weiteren Professiona-
lisierung des Lehrberufs. In dieser Hinsicht war die Bilanztagung II insbeson-
dere darauf angelegt, Reformfolgen und Reformdefizite zu thematisieren, und
zielte auf allfillige Korrekturen oder Erginzungen der Reform. Sie hatte neben
analytischem durchaus auch programmatischen Charakter.

Die folgende Bilanz hat nicht so weitreichende Anspriiche. Sie nimmt die Re-
konstruktion der Reformprozesse in den bearbeiteten siecben Kantonen und
auf der Ebene der EDK sowie die thematischen Verdichtungen (vgl. die ent-
sprechenden Beitrige in diesem Band) als empirisches Material, um zwei ein-
fache und zugleich schwierige Fragen zu beantworten: Wie hat sich die LLB
in der Schweiz seit 1990 verindert? Und: Welche Erkenntnisse lassen sich aus
der Analyse der Reformprozesse iiber Bildungsreformen allgemein und die Re-
form der LLB im Speziellen gewinnen?

1 Fundamentaler Wandel der Lehrerinnen- und Lehrerbildung als
Ergebnis der Reform

Wie also hat sich die LLB seit Beginn der 1990er-Jahre verandert? Die Frage zielt
einerseits auf die generellen Verinderungen der LLB in der Schweiz, anderer-
seits auf die allgemeine Verinderung von bedeutsamen Merkmalen, also weder
auf organisationale Spezifititen einzelner Hochschulen, die selbstverstindlich
nach wie vor bestehen, noch auf (sprach)regionale oder lokale Besonderheiten.
Ausgangspunket fiir die Bilanzierung in diesem Sinne ist die Beschreibung der
Situation der LLB in der Schweiz um 1990 (vgl. den Beitrag von Lehmann und
Criblez zur Ausgangslage in diesem Band sowie Badertscher et al,, 1993), die
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im Sinne eines diachronen Vergleichs (vgl. Haupt, Kocka, 1996) unterschiedli-
cher Merkmale auf die Situation nach der Reform bezogen wird. Die systema-
tische Feststellung von Veranderungen hinsichtlich bedeutsamer Merkmale auf
der Basis des aufbereiteten empirischen Quellenmaterials kann in einem weite-
ren Sinne des Begriffs als Wirkung der Reformen bezeichnet werden. Nicht alle
Verinderungen waren allerdings zu Beginn der Reform intendiert.

Die folgende Darstellung fasst den Wandel der LLB in Verinderungsbegriffen
zusammen, um die Dynamik und die Entwicklungsrichtung zu verdeutlichen.
Diese Verinderungen lassen sich drei Gruppen zuordnen: eine erste Gruppe
bezieht sich auf Merkmale der dusseren Struktur der LLB, eine zweite auf deren
innere Organisation und eine dritte auf die Verinderung von Akteurkonstella-
tionen und die Steuerungspolitik.

1.1 Die Verdnderung der dusseren Struktur der Lehrerinnen- und
Lehrerbildung

Durch Merkmale der dusseren Struktur wird einerseits der «Ort»> der LLB im
Bildungssystem festgelegt, andererseits werden mogliche Bildungswege defi-
niert. Die dussere Struktur ist stark auf das Umfeld des Bildungssystems bezo-
gen. Die Merkmale werden in den kantonalen Lehrerbildungsgesetzen und in
den Diplomanerkennungsreglementen der EDK (vgl. den Beitrag von Lehmann
zur EDK in diesem Band) festgelegt.

Tertiarisierung und Neudefinition der Zulassungsbedingungen: Mit der Reform
war zunichst und vor allem ein Tertiarisierungsprozess verbunden. Ausbil-
dungsginge, die bisher auf der Sekundarstufe IT angesiedelt waren (seminaris-
tische Ausbildungsginge) wurden neu im Hochschulbereich definiert. Dieser
Tertiarisierungsprozess ist strukturell vollstindig abgeschlossen: Alle Studien-
ginge setzen als Zulassungsvoraussetzung einen Abschluss auf der Sekundar-
stufe IT voraus. Die Unterscheidung von Hermann Forneck zwischen «inne-
rer» und «dusserer Tertiarisierung» (Forneck, 2009, 2011) und die Forderung
nach einer Fortsetzung des Reformprozesses ist als Defizitanalyse sicher tref-
fend und als Grundlage fiir Postulate zur Fortsetzung der Reform nachvoll-
ziehbar. Gleichzeitig geht aber mit einer solchen Erweiterung des Tertiarisie-
rungsbegriffs — iber den Wechsel des systematischen Orts im Bildungssystem
zwischen Sekundarstufe II und Tertidrstufe hinaus — die begriffliche Schirfe
fur die Analyse der Verinderungsprozesse verloren. Denn Forneck verbindet
mit «innerer Tertiarisierung» ein — gut begriindetes — normatives Konzept. Das
Konzept der «inneren Tertiarisierung» geht von idealen Merkmalen aus, denen
LLB an Hochschulen folgen soll (vgl. dazu den Beitrag von Lehmann zur Ter-
tiarisierung und Akademisierung in diesem Band). Die Forderung nach «inne-
rer Tertiarisierung» im Sinne Fornecks ist deshalb eher dem Prozess der Hoch-
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schulwerdung oder der Akademisierung zuzuordnen. In Abgrenzung davon
wird der Begriff der Tertiarisierung im Folgenden deshalb nur fiir den Prozess
verwendet, in dem die LLB vollstindig in den tertidren Bildungsbereich inte-
griert wurde. Strukturell setzt dies, wie erwihnt, den Abschluss einer Ausbil-
dung auf der Sekundarstufe II voraus. Prinzipiell denkbar sind dann zwei Or-
ganisationsformen: Die LLB ist Teil der hoheren Berufsbildung (Tertidr B nach
der Kategorisierung des International Standard Classification of Education
[ISCED]) oder Teil des Hochschulsystems (Tertiar A).

Die Diskussionen tber die Zulassungsberechtigungen werden allerdings erst
allmahlich abgeschlossen. In diesem Bereich gelang die Harmonisierung im Re-
formprozess zunichst nur teilweise (Lehmann, 2006). Zwar wurde die Matur
normativ als «Konigsweg» fiir die Zulassung definiert (EDK, 1993), aber die
padagogischen Hochschulen legten im Griindungsprozess sehr unterschiedli-
che Zulassungsnormen fest. Da sich die Tragerkantone nicht einigen konnten,
wurde die Zulassung im Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz in-
zwischen national einheitlich geregelt (HFKG, 2011, Art. 24). Die Moglichkeit,
iiber eine Berufsmaturitit zugelassen zu werden, wird allerdings von den pada-
gogischen Hochschulen bis heute unterschiedlich geregelt.

Der Begriff der Tertiarisierung ist fiir die Beschreibung der Entwicklung im
Reformprozess seit 1990 allerdings auch problematisch. Er suggeriert, dass die
LLB vor der Reform nicht im tertidren Bildungsbereich verankert gewesen und
sie durch die Reform in den tertidren Bildungsbereich verlagert worden sei.
Ein Teil der LLB war allerdings schon vor der Reform dem tertidren Bildungs-
bereich zugeordnet, nimlich alle universitiren Studienginge der LLB und die
Ausbildungsginge, die eine gymnasiale Matur, den Abschluss einer Diplom-
mittelschule oder ein Fihigkeitszeugnis aus der Berufsbildung fir die Zulas-
sung voraussetzten (vgl. den Beitrag von Lehmann und Criblez zur Ausgangs-
lage in diesem Band). Spatestens nach dem Grundsatzentscheid 1990 fiir eine
vollstindig tertiarisierte LLB im Kanton Bern (vgl. den Beitrag von Weniger zu
Bern in diesem Band) zeichnete sich ab, dass die Mehrheit der Ausbildungs-
ginge im tertiiren Bildungsbereich angesiedelt sein wiirden (Criblez, 2010).
Neunkonstituierung der Lebrerinnen- und Lebrerbildung im Hochschulbereich:
Eines der wichtigsten Resultate des Reformprozesses ist die Einbindung aller
Studienginge der LLB in den Hochschulbereich. Die LLB ist in der Schweiz seit
der Reform ohne Ausnahme hochschulformig. Allerdings fand die Ausbildung
von Gymnasial-, Handels-, Turn- und Sport- sowie Sekundarlehrkriften be-
reits vor der Reform fast vollumfinglich an Universititen statt.” Die Integration

1 Ausnahmen waren etwa die Ausbildung fiir Lehrkrifte der Sekundarstufen I und II in
Basel (Gyger, Hersberger, 2004) und Genf (vgl. den Beitrag von Imlig zu Genf in diesem
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der gesamten LLB in die bestehenden und die neu geschaffenen Universititen
(Luzern, Tessin) wire allerdings wegen der grundsitzlich ambivalenten Ein-
stellung zum universitiren Lehr- und Forschungsbetrieb (Criblez, 1998) kaum
moglich gewesen. Die Integration in die Universitit ist im Kanton Bern ebenso
gescheitert (vgl. den Beitrag von Weniger zu Bern in diesem Band) wie der
Versuch, die ehemalige Pidagogische Hochschule St. Gallen in die Universitit
St. Gallen (vgl. den Beitrag von Oggenfuss zu St. Gallen in diesem Band) oder
das ehemalige Piadagogische Institut des Kantons Basel-Stadt in die Universi-
tit Basel zu integrieren. Die vollstindige Integration in die Universitit Genf
bleibt bislang die Ausnahme (vgl. den Beitrag von Imlig zu Genf in diesem
Band). Die Akzeptanz der Integration der gesamten LLB in den Hochschul-
bereich war deshalb von der Schaffung neuer Hochschulformate, konkret: der
Grindung von Fachhochschulen und pidagogischen Hochschulen, abhingig.
Die LLB zeigt sich nach der Reform in drei unterschiedlichen Hochschulfor-
maten: erstens als universitire LLB, wobei entweder die gesamte LLB in die
Universitat integriert wurde (Genf) oder einzelne Studienginge an der Uni-
versitit verblieben (Universititen Freiburg, St. Gallen und Ziirich sowie ETH
Ziirich);* zweitens als Einbindung der LLB in eine Fachhochschule (2002/03 in
die Fachhochschule Aargau [vgl. Hofmann, 2006], 2006 in die Fachhochschule
Nordwestschweiz [Kantone Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und Solo-
thurn], 2009 in die Fachhochschule Tessin);? drittens als eigenstindige padago-
gische Hochschulen (alle tibrigen).* Pidagogische Hochschulen sind zwar als
dritter Hochschultyp anerkannt (vgl. HFKG, 2011), gelten aber grundsitzlich

Band) sowie diejenige fiir Sekundarlehrkrifte an der Padagogischen Hochschule St. Gal-
len (vgl. den Beitrag von Oggenfuss zu St. Gallen in diesem Band).

2 Von diesen universitiren Losungen, die sich dadurch auszeichnen, dass die Universititen
die entsprechenden Lehrdiplome ausstellen, ist der Beitrag der Universititen zur fachwis-
senschaftlichen Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekundarstufen I und II zu unter-
scheiden. Bei diesen Losungen stellt die entsprechende pidagogische Hochschule oder
Fachhochschule die Diplome aus. Ein Spezialfall ist in dieser Hinsicht die Kooperation
der Pidagogischen Hochschule Thurgau mit der Universitit Konstanz in Deutschland im
Hinblick auf die Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Sekundarstufen.

3 Die Padagogische Hochschule Ziirich ist in dieser Systematik nicht eindeutig einzuord-
nen; sie untersteht dem Fachhochschulgesetz und dem Fachhochschulrat. Organisatorisch
werden im Rahmen der Fachhochschulgesetzgebung aber seit 2005 drei Hochschulen un-
terschieden: die Padagogische Hochschule, die Hochschule der Kiinste sowie die Hoch-
schule fiir angewandte Wissenschaften (Inderbitzin, 2016). In gewisser Weise kann die Be-
rufsschullehrerausbildung im Eidgendssischen Hochschulinstitut fiir Berufsbildung auch
als Fachhochschullosung angesehen werden. Verschiedene Fachhochschulen sind zudem
fir die Ausbildung einzelner Lehrkategorien in den Bereichen bildnerisches Gestalten,
Musik sowie Turnen und Sport zustindig.

4 Einen Uberblick iiber die aktuelle Situation gibt die Homepage der PH-Kammer von
swissuniversities, vgl. www.swissuniversities.ch/de/organisation/kammern/kammer-
paedagogische-hochschulen/mitglieder (recherchiert: 15. Juli 2016).
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als Fachhochschulen (EDK, 1993, 1995). Die LLB im Format Universitit un-
terscheidet sich mindestens durch zwei Merkmale massgeblich von derjenigen
der andern Formate: durch das Promotionsrecht und die daraus resultierende
Moglichkeit der Ausbildung des eigenen Nachwuchses einerseits, durch Un-
terschiede in der Forschungsorientierung andererseits. Dass die vollstindige
Integration der LLB in die Universitit die Forschungsorientierung stirkt, ist
von Schneuwly, Villemin und Heitzmann (2012) fiir die Universitit Genf ein-
driicklich aufgezeigt worden.

Integration, rdumlich-geografische Standortkonzentration und Regionalisie-
rung: Eines der offensichtlichsten Resultate des Reformprozesses ist die Veran-
derung der organisationalen «Gestalt> der LLB. Der Prozess hat unterschiedliche
Dimensionen: Im Integrationsprozess wurden in der Regel alle bestehenden
Lehrerbildungsinstitutionen in einer neuen Organisationsform (pidagogische
Hochschule, Fachhochschule oder Universitit) zusammengefasst (vgl. oben).’
In einzelnen Kantonen (Aargau, Bern) wurde diese Integration explizit unter
der Bezeichnung «Gesamtkonzeption» geplant, in andern wurde der Charakter
einer Gesamtkonzeption erst im Verlauf der Reform deutlich. In diesen Ge-
samtkonzeptionen dominierte allerdings die Zielperspektive der Integration
der Studienginge im Bereich der Grundausbildung, wihrend der Integrations-
grad im Bereich der Weiterbildung deutlich geringer war (und bis heute ist)
und die systematische Integration des neuen Bereichs Forschung und Entwick-
lung in die Gesamtkonzeptionen erst im Verlauf der Reformen erfolgte und bis
heute in sehr unterschiedlichem Umfang vollzogen wurde.

Dieser Integrationsprozess hatte zur Folge, dass die LLB vielerorts auch rium-
lich-geografisch integriert und konzentriert wurde. Die Reformen fihrten zu
Standortkonzentrationen und zu grosseren Organisationseinheiten: Waren es
vor der Reform rund 150 Ausbildungsinstitutionen (Badertscher et al., 1993),
zahlt die Kammer der Rektorinnen und Rektoren der pidagogischen Hoch-
schulen heute (Stand: Frithjahr 2016) sechzehn ordentliche Mitglieder. Im Re-
formprozess waren die Standorte innerhalb der Kantone zum Teil umstritten
(etwa im Kanton Aargau; vgl. den Beitrag von Huber zum Aargau in diesem
Band). Die Standortfrage muss auch als Teil der Regionalpolitik innerhalb
der Kantone interpretiert werden. Mit den Prozessen der Integration und der
Standortkonzentration wurde zudem die Dezentralisierung der Seminare im
Kontext der Bildungsexpansion der 1960er- und 1970er-Jahre (Criblez, 2001)
in den Kantonen Bern und St. Gallen rickgingig gemacht.

s Ausnahmen bilden die Weiterbildung, die in einzelnen Kantonen Teil der Bildungsadmi-
nistration geblieben ist, sowie einzelne Studiengange fir Lehrkrifte der Sekundarstufen I
und 11, die Teil der Universititen sind, obwohl pidagogische Hochschulen geschaffen
wurden (Freiburg, Ziirich).
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In drei Regionen hat die Reform zu tiberkantonalen Trigerschaften gefiihrt: zur
Pidagogischen Hochschule BEJUNE (getragen von den Kantonen Bern, Jura
und Neuenburg), zur Pidagogischen Hochschule FHNW (getragen von den
Kantonen Aargau, Basel-Landschaft, Basel-Stadt und Solothurn; vgl. den Bei-
trag von Huber zum Aargau in diesem Band) sowie zur Pidagogischen Hoch-
schule Zentralschweiz (getragen von den Zentralschweizer Kantonen; vgl. den
Beitrag von Huber zu Zug in diesem Band). Dass der Integrationsprozess tiber
die Kantonsgrenzen hinweg nicht einfach ist, zeigt sich in der Tatsache, dass
die Piddagogische Hochschule Zentralschweiz 2013 in drei selbstindige pada-
gogische Hochschulen aufgeteilt wurde. Die Regionalisierung im Sinne einer
uberkantonalen Trigerschaft und Steuerung ist in der Zentralschweiz also in-
zwischen wieder riickgingig gemacht worden (vgl. den Beitrag von Huber zu
Zug in diesem Band sowie Diebold, 2014). Huber (2016, im Druck) fiihrt diese
Entwicklung darauf zuriick, dass in der Zentralschweiz gar nie eine regionale,
das heisst Uberkantonale Regelungsstruktur entstanden war, dass durch die
«Modernisierung» in den Kantonen Zug und Schwyz die ehemalige Vormacht-
stellung Luzerns in der Zentralschweiz gebrochen worden und damit die Ko-
ordination zwischen den Kantonen schwieriger geworden war und dass ein Teil
der komplexen Herausforderungen erst durch die Weiterentwicklung der LLB
von einem klar kleinraumig und kantonal zu regelnden Politikbereich zu einem
Politikfeld im Mehrebenensystem entstanden waren.®

Neudefinition der Trigerschaft: «<Und wir alle hegen die Hoffnung, es mochten
sich noch gentigend christlich gesinnte Menschen in unserm Lande finden, die
es nicht zulassen, dass jene Schulen in Gefahr geraten, an denen heranwach-
sende Lehrer in christlichem Geiste erzogen werden» (Brithlmeier 1995, zitiert
nach Diebold, 2000, S. 206). Der Widerstand, der sich Mitte der 1990er-Jahre
gegen die Schaffung padagogischer Hochschulen formiert hatte, zielte auf die
Erhaltung des seminaristischen Konzepts der LLB (Criblez, 2000), aber auch
auf die Weiterfithrung christlich orientierter LLB, wie sie in katholischer Aus-
pragung vor allem in der Zentralschweiz (Diebold, 2000), in reformierter Aus-
prigung vor allem in den Kantonen Bern, Graubiinden und Ziirich (Schoch,
2000) eine lange Tradition hatte.

6 Mit Hubers Dissertation (2015) liegt eine Fallstudie zur Regionalisierung in der Zent-
ralschweiz vor. Weitere Analysen (etwa zur PH BEJUNE oder zur PH FHNW) fehlen
bislang. Auch parallele Studien zur Entwicklung von Fachhochschulen in der Tragerschaft
mehrerer Kantone oder der Universitit Basel seit der Doppeltrigerschaft durch beide Ba-
sel fehlen bislang. Solche Studien kénnten dazu beitragen, neue Steuerungsprozesse und
die Funktionsweise interkantonaler Gremien bei gemeinsamer Trigerschaft besser zu ver-
stehen.
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Die Reform der LLB hat dazu gefihrt, dass die privaten Triger (ein Phino-
men, das ausschliesslich in der deutschsprachigen Schweiz vorkam), die in
aller Regel konfessionell orientiert waren, entweder sich aus der LLB zurtick-
gezogen haben oder sich als Teil einer padagogischen Hochschule neu for-
miert haben. Die letzten beiden Losungen treffen fiir das Institut Unterstrass
innerhalb der pidagogischen Hochschule Ziirich, fiir das Institut Vorschul-
stufe und Primarstufe an der Neuen Mittelschule Bern innerhalb der pida-
gogischen Hochschule Bern sowie fiir die Pidagogische Hochschule Zug als
Ganzes zu.

1.2 Innere Organisation

Die Neupositionierung der LLB im tertidren Bildungsbereich und die Integ-
ration in den Hochschulbereich fiithrten zum vierfachen Leistungsauftrag an
padagogische Hochschulen, der Bologna-Prozess provozierte die Neuorgani-
sation der Studienginge. Die padagogischen Hochschulen mussten sich auch
dm Innern> reformieren. Dies bedeutete unter anderem neue Studienginge und
neue Personalkategorien.

Reform der Studienginge:” Die Studienginge der LLB sind so neu konzipiert
worden, dass die nationale und internationale Anerkennung der Diplome und
damit die Freiziigigkeit und Mobilitdt der Studienabgingerinnen und Studien-
abginger gewahrleistet ist. Nicht nur sind die Studienginge heute durchwegs
Hochschulstudienginge, sondern sie erfiillen auch die gemeinsame europii-
sche Minimalnorm «bac + 3», das heisst Mittelschulabschluss auf der Sekun-
darstufe IT und anschliessendes mindestens dreijahriges Hochschulstudium.
Der Bologna-Prozess ist erfolgreich umgesetzt worden: In der LLB werden die
akademischen Titel Bachelor (BA) und Master (MA) vergeben. Ebenso reali-
siert wurde die Modularisierung und die Implementation eines Kreditpunkte-
systems.

Die Ausbildungsginge fiir Monofachlehrkrifte der Facher Handarbeit bezie-
hungsweise textiles Werken sowie Hauswirtschaft sind nicht mehr eigenstin-
dige Ausbildungsginge, sondern in die Stufenausbildungen fiir die Primar- und
Sekundarstufe integriert.® Insgesamt hat sich eine Strukturierungslogik der
Studienginge nach Schulstufen durchgesetzt, insbesondere die Studienginge
fur Lehrkrifte der Sekundarstufe I orientieren sich nicht mehr an Schultypen,

7 Eine vergleichende Analyse der Studienplane der Lehrerinnen- und Lehrerbildung in for-
maler und inhaltlicher Hinsicht steht nach wie vor aus.

8 Die sogenannten Monofachausbildungsginge in den Bereichen Hauswirtschaft und
Handarbeit bezichungsweise textiles Werken waren in verschiedenen Kantonen allerdings
schon vor der Reform neu als Fachgruppenausbildungen konzipiert worden (zum Beispiel
in den Kantonen Aargau, Bern und Zirich; vgl. die entsprechenden Fallstudien in diesem
Band).
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sondern an der Schulstufe. Die Schulstufendefinition im Schuleingangsbereich
ist allerdings durch die Neukonstituierung einer Grund- oder Basisstufe in ein-
zelnen Kantonen nicht einheitlich und die Unterrichtsberechtigung, auf die die
Studienginge zielen, umfassen sehr unterschiedliche Klassenstufen. In diesem
Bereich besteht angesichts der Diplomanerkennung nach wie vor Koordina-
tions- und Harmonisierungsbedarf.

Mit dem Prozess der Integration der gesamten LLB in den Hochschulbereich
war im zeitlich parallel verlaufenden Prozess der Bologna-Reform die Verlei-
hung von akademischen Titeln — Bachelor und Master — méglich geworden.
Das Promotions- und Habilitationsrecht bleibt, zumindest vorderhand, den
Universititen vorbehalten. Damit sind Probleme der Forderung des eigenen
Nachwuchses durch die pidagogischen Hochschulen und Fachhochschulen
verbunden (vgl. Abschnitt 3).

Neustrukturierung und Hierarchisierung des Personals: Insgesamt fithrten die
Reformen zu einem organisationalen Bruch in der Traditionslinie der Schwei-
zer LLB, der aber auf der Ebene des Personals wegen personeller und mentaler
Kontinuititen nur teilweise vollzogen wurde beziehungsweise erst allmahlich
vollzogen wird. Hochschulférmigkeit, so liesse sich zusammenfassen, zeigt
sich zwar in unterschiedlichen Strukturmerkmalen der neuen LLB, aber erst
teilweise in den Uberzeugungen (beliefs) und im Alltagshandeln der Akteure
(vgl. Forneck, 2011). Die Kontinuititen auf der Ebene des Personals haben
einerseits den institutionellen und organisationalen Bruch abgefedert, anderer-
seits kann die Hochschulférmigkeit der LLB mittel- bis langfristig nur sinn-
voll weiter ausformuliert werden, wenn auch ein Mentalititswandel stattfindet.
Dieser Mentalititswandel wiederum ist mindestens teilweise nur iiber einen
Generationenwechsel im Personal zu vollziehen, also nur langfristig moglich.
Der verinderte Leistungsauftrag hatte wesentliche Auswirkungen fiir das Per-
sonal (vgl. Lehmann, Criblez, 2015). Erstens wurden, insbesondere motiviert
durch den Forschungsauftrag, neue Personalkategorien geschaffen beziehungs-
weise da, wo diese Kategorien schon bestanden, ausgebaut: die Assistieren-
den und die wissenschaftlichen Mitarbeitenden. Zweitens wurde der Auftrag
der bisher vorwiegend auf die Lehre in der Grundausbildung ausgerichteten
Dozierenden im Sinne des vierfachen Leistungsauftrags teilweise erweitert.
Drittens wurden in den pidagogischen Hochschulen Laufbahnkonzepte und
Nachwuchsforderungskonzepte entwickelt, dies allerdings erst in jlingster
Zeit. Mit allen diesen Massnahmen versuchen die pidagogischen Hochschulen,
ihr Generationenproblem zu bearbeiten: Ein Teil des ilteren Personals ist aka-
demisch fiir eine Hochschule formal unterqualifiziert, verfiigt aber tiber grosse
Erfahrungen. Bei den Jiingeren ist die Qualifikationssituation meist umgekehrt
(Lehmann, Criblez, 2015). Mit dem Generationenproblem ist ein grosses Kon-
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fliktpotenzial verbunden, fiir dessen Bearbeitung die pidagogischen Hoch-
schulen bis heute kaum Strategien entwickelt haben.

Die Erwartungen an die Qualifikationen des Personals sind mit den Reformen
gestiegen und gleichzeitig disparater geworden. Vorausgesetzt werden erstens
ein Lehrdiplom, zweitens Unterrichtserfahrung und drittens seriose wissen-
schaftliche Qualifikationen. Die Schaffung von Professuren, die tiber die ein-
fache Verleihung von Titeln hinausgeht und eine integrale Verantwortung fir
die unterschiedlichen Leistungsbereiche gewihrleisten soll (etwa an der PH
FHNW und der PH Ziirich), und der Ausbau des wissenschaftlichen Mittelbaus
sind Versuche, auf diese Herausforderungen auf der Personalebene strukturell
zu reagieren. Gleichzeitig wird damit versucht, das Entstehen von zwei unter-
schiedlichen Kategorien von Hochschuldozierenden zu verhindern. Wie das
eine gelingen und das andere verhindert werden kann, ist wohl eine der zentra-
len Fragen der Weiterentwicklung padagogischer Hochschulen.

Neben dem Forschungsbezug (vgl. den Beitrag von Criblez zu Wissenschaft
und Forschung in diesem Band) entsteht einer der wesentlichen Unterschiede
zwischen den drei Hochschulformen in der Schweiz durch die unterschiedli-
chen Laufbahnen und die unterschiedlichen Qualifikationsstrukturen des Per-
sonals. Der Anteil des Personals, das mindestens tiber ein Doktorat verfigt,
lag an den padagogischen Hochschulen 2013 bei rund fiinfzehn Prozent (Leh-
mann, Criblez, 2015, S. 16) und der Anteil der zur Verfiigung stehenden Mittel,
der in den Forschungsbereich investiert wird, ist im Vergleich mit den andern
Hochschultypen insgesamt gering. Der Personalpolitik kommt deshalb fiir die
Zukunft der padagogischen Hochschulen eine entscheidende Bedeutung zu.

1.3 Neue Governance

Unter Bedingungen des Bildungsfoderalismus war eine Reform der LLB, die
sich nicht einfach an kantonalen Besonderheiten orientierte, nur moglich,
weil — zunichst im Rahmen von New-Public-Management-Ideen, spiter vor
dem Hintergrund komplexerer Uberlegungen zur Steuerung von Bildungssys-
temen unter Governance-Perspektiven — die EDK eine neue Steuerungspolitik
etablierte und die Akteurkonstellationen und die Modi der Handlungskoor-
dination im bildungspolitischen Mehrebenensystem sich wesentlich dnderten.
Neune Steuerungspolitik der EDK: Bereits mit dem Schulkonkordat von 1970
(EDK, 1970) erhielt die EDK den Auftrag, im Bereich der LLB koordinierend zu
wirken. Nach vordergriindig eher gescheiterten Versuchen in den 1970er- und
1980cer-Jahren, die Ausbildung von Lehrerinnen und Lehrern fiir die Primar-
schulen und die Sekundarstufe I gesamtschweizerisch besser zu koordinieren
(Miller etal., 1975; EDK, 1983; vgl. auch den Beitrag von Lehmann zur EDK
in diesem Band), hat die EDK seit den 199cer-Jahren tiber eine Politik von
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Konkordaten beziehungsweise interkantonalen Vereinbarungen und auf dieser
Rechtsgrundlage legitimierte Akkreditierungsverfahren die Harmonisierung
auf verschiedenen Ebenen des Bildungssystems vorangetrieben, insbesondere
im Bereich der LLB (vgl. Lehmann, 2013a sowie den Beitrag von Lehmann zur
EDK in diesem Band).

Verindert haben sich in dieser Zeit auch die EDK selbst sowie ihre Position in
der Bildungspolitik: Von einer urspriinglich eher locker organisierten Agen-
tur der Zusammenarbeit hat sie sich zum wohl wichtigsten bildungspolitischen
Akteur der Schweiz entwickelt, der die interkantonale Zusammenarbeit im
Bildungsbereich gestaltet, indem er die Politik in den einzelnen Kantonen mit
weichen Steuerungsinstrumenten in Richtung Harmonisierung zu bewegen
versucht, im kooperativen Foderalismus daneben vertikal mit dem Bund zu-
sammenarbeitet und auch international relevante Fragen in der Bildungspolitik
zu bearbeiten hat (vgl. Lehmann, 2013a). Die EDK hat dabei ihren Einfluss und
ihre Bedeutung in der bildungspolitischen Zusammenarbeit im Laufe der letz-
ten drei Jahrzehnte laufend erhoht. Denn wahrend zu Beginn noch im Zentrum
stand, «zur Kenntnis [zu] nehmen, was andere tun, und bekannt [zu] geben,
was man selber leistet» (Arnet, 1990, S. 2), orientieren sich die Kantone nun
weitestgehend an den Vorgaben der EDK — wenn auch manchmal erst verzo-
gert und begleitet von Kritik und zum Teil hartnackigem Widerstand, der ins-
besondere mit Mitteln der direkten Demokratie (Referendum, Volksinitiative)
aufrechterhalten wird.

Die Effekte der interkantonalen Schul- und Bildungskoordination blieben
lange eher bescheiden. Das Schulkonkordat von 1970 sowie die weiteren Be-
strebungen auf diskursiver Ebene, schweizweit zu mehr Einheit zu gelangen,
waren zunichst von wenig Erfolg gekront. Wahrscheinlich waren es aber ge-
rade diese geringen Effekte, gepaart mit nationalem (Fachhochschulgriindun-
gen) und internationalem (Mobilitats-)Druck, die nach einer Krise die Kantone
schliesslich dazu brachten, die Zusammenarbeit zu stirken und die Vertrags-
werke der EDK auszubauen: Mitte der 199cer-Jahre wurde ein neues Kon-
kordat (EDK, 1993) beschlossen, welches der EDK fortan Vollzugsrechte im
Bereich der Diplomanerkennung gewahrte und ihre Stellung nachhaltig ver-
besserte. «Grenzen und Moglichkeiten erdffneten ihr dabei die Tatsache, dass
die von ihr erarbeiteten Staatsvertrige de jure noch keinen Zwang zum Beitritt
beinhalteten» (Lehmann, 2013a, S. 186), faktisch jedoch eine grosse Wirkung
erzielen konnten. Denn den einzelnen Trigerkantonen bot sich aufgrund der
gesamtschweizerischen Anerkennung von Diplomen und der neu eingefithr-
ten freien Studienortwahl kaum die Moglichkeit des Abseitsstehens (vgl. Leh-
mann, 2010). Dieser Druck zur interkantonalen Harmonisierung wird seit der
Annahme einer neuen Bildungsverfassung aufrechterhalten (BV, 1999/2016,
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Art. 61a, Volksabstimmung vom 21. Mai 2006; vgl. Criblez, 2008). Die Posi-
tion der EDK wurde durch die Verfassungsvorgaben nicht etwa geschwichr,
sondern im Gegenteil gestirkt: Die Bemithungen um die Harmonisierung der
Ausbildung und die gegenseitige Anerkennung von Diplomen koénnen heute
mit dem Verweis auf den Verfassungsauftrag legitimiert werden (vgl. Criblez,
2008; Lehmann, 2013a).

Fir die ndhere Zukunft stellen sich Fragen nach der Revidierbarkeit der An-
erkennungsreglemente der EDK, etwa zur Anpassung der eher geringen Mini-
malstandards, die von Studiengingen erfullt werden miissen. Wihrend die
institutionelle Akkreditierung durch das neue Hochschulforderungs- und
-koordinationsgesetz zwingend vorgesehen ist, wird die Programmakkreditie-
rung in der LLB auch in Zukunft von der EDK vorgenommen werden. Denn
trotz erhohter Autonomie der pidagogischen Hochschulen im Vergleich mit
den friheren Lehrerbildungsinstitutionen (vgl. Beck, 2010; Perriard, 2010)
werden die Kantone dem Bereich der LLB auch in Zukunft nicht so grosse
Autonomie zusprechen wie den Universititen oder den Fachhochschulen —
einfach weil sie gleichzeitig Monopolarbeitgeber im Schulbereich sind.
Verinderung der bildungspolitischen Akteurkonstellation und der Modi der
Handlungskoordination: Wie erwihnt hat sich im Reformprozess seit 1990 ins-
besondere die Rolle der EDK verindert. Sie ist zum neuen, interkantonalen Re-
formakteur geworden, der auf der Basis der Diplomanerkennungsvereinbarung
(EDK, 1993) die Fihrungsrolle bei der Definition der Eckwerte der neuen LLB
mit dem Mittel der Diplomanerkennung tibernommen hat. Sie wurde unter
anderem deshalb auch schon als neuer «Schulvogt»® bezeichnet, und die demo-
kratische Legitimierung ihres Tuns wird mitunter infrage gestellt (kontrovers
unter anderem Ambiihl, 2010, und Biaggini, 2010). Obwohl die LLB auch heute
noch fast vollstindig in der Regelungskompetenz der Kantone liegt, kommen
dem Bund mit dem Hochschulférderungs- und -koordinationsgesetz (HFKG,
2011) neu zumindest subsidiire Koordinationskompetenzen zu, jedenfalls ist
die Zulassungsfrage neu per Bundesgesetz geregelt.

9 Die Bezeichnung «Schulvogt» geht auf die Referendumsabstimmung iiber die Einfithrung
eines eidgendssischen Schulsekretirs im November 1882 zuriick (Hard, 1974; vgl. auch
Criblez, Huber, 2008). Dieser Erziehungssekretir, im Abstimmungskampf als «Schul-
vogt» bezeichnet, sollte auf der Grundlage des Artikels 27 der Bundesverfassung von 1874
die Bildungsbemiihungen der Kantone regelmissig dokumentieren. Seither werden Bemii-
hungen des Bundes, die Regelungskompetenz der Kantone im Bildungsbereich zugunsten
ubergeordneter Regelungen zu beschneiden, immer wieder mit dem Label «Schulvogt»
versehen. Dass nun auch die EDK, deren Aufgabe genuin die Erhaltung der Bildungsho-
heit der Kantone ist, wegen ihrer Bemithungen um die Harmonisierung im Bildungsbe-
reich als «Schulvogt» bezeichnet wird, kann als Ironie der Geschichte interpretiert wer-
den.
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Die kantonalen Parlamente und Bildungsdirektionen dagegen haben insgesamt
an Steuerungsmoglichkeiten verloren. Zwar verfiigen sie nach wie vor iiber die
beiden wesentlichen direkten Steuerungsinstrumente: Sie schaffen die gesetz-
lichen Grundlagen fiir die LLB und stellen die finanziellen Ressourcen weit-
gehend zur Verfiigung. Sie miissen sich aber einerseits — sollen die Diplome
gesamtschweizerisch und international anerkannt werden — an Vorgaben der
Diplomanerkennung halten. Andererseits wurden die padagogischen Hoch-
schulen mit einer bestimmten Autonomie ausgestattet. Die Kantone steuern
heute vor allem iiber Rahmengesetze und Ressourcenallokation (Globalbud-
get). Die strategische Fithrung dagegen ist in aller Regel einem Hochschulrat
delegiert (Criblez, Oggenfuss, 2010). Die direkte Linie zwischen kantonaler
Bildungsverwaltung und LLB ist im Reformprozess formal aufgehoben wor-
den, auch wenn die Autonomie der pidagogischen Hochschulen wegen der
erwihnten Rolle der Kantone als Monopolarbeitgeber geringer bleibt als dieje-
nige anderer Hochschulen.

Beobachtung, Beeinflussung und Verhandlung, also indirekte Steuerungsinst-
rumente, haben in dieser neuen Situation an Bedeutung gewonnen (Altrichter,
2011, S. 82). Insbesondere die EDK bedient sich neben der Diplomanerken-
nung solcher Steuerungsinstrumente (Lehmann, 2013b). Aber auch die Konfe-
renz der Rektorinnen und Rektoren der Pidagogischen Hochschulen (bis 2014
COHEP; heute Kammer PH von swissuniversities) verflgt lediglich tiber indi-
rekte Steuerungsinstrumente. Gegentber den fritheren Seminarleiterkonferen-
zen hat sie aber an Bedeutung gewonnen. Die Varianz zwischen den piadagogi-
schen Hochschulen macht es allerdings schwierig, eine gemeinsame Policy zu
formulieren und umzusetzen. Die Kammer PH befindet sich zudem im neuen
Gremium swissuniversities in direkter Vergleichsposition mit den Universita-
ten und den Fachhochschulen.

2  Reformprozesse

Die zweite Frage zielt auf Merkmale der Reformprozesse. Es wird nach ge-
nerellen Reformmustern, Reformwiderstainden, nach Gesamtreform und
Teilreformen, nach Phasen der Reform sowie nach dynamisierenden und
konservierenden Faktoren gefragt.

Lokale Ausloser, ungleichzeitiger Reformbeginn und Generalisierung der Re-
form: Die Darstellung der kantonalen Reformprozesse macht deutlich (vgl.
die Beitrige zu den kantonalen Reformen in diesem Band), dass sich Beginn,
zeitlicher Verlauf und Motive der Reform zwischen den Kantonen wesentlich
unterschieden. Die Diplomanerkennung begann jedenfalls erst am Ende des
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20. und zu Beginn des 21. Jahrhunderts ihre koordinierende Wirkung zu ent-
falten. Die Reformen begannen zu unterschiedlichen Zeitpunkten und verlie-
fen zeitlich hochst unterschiedlich: Der politische Auftrag fiir die Reform im
Kanton Bern zum Beispiel wurde bereits 1978 erteilt (vgl. Criblez, 2002 sowie
den Beitrag von Weniger zu Bern in diesem Band). Die ersten Reformen wur-
den in der ersten Hilfte der 199cer-Jahre umgesetzt, die (vorliufig) letzten erst
in der zweiten Halfte der 2000er-Jahre. Die Motive der Reform waren lokal
unterschiedlich, sie reichten von {rithen Ideen von Gesamtkonzeptionen tiber
Personal- und Ressourcenprobleme (in den privaten Institutionen) bis hin zu
ausfihrlichen Professionalisierungsdiskussionen. In jedem Fall beschleunigten
Prozesse der europiischen Integration der 1990er-Jahre und die Notwendig-
keit der gesamtschweizerischen Diplomanerkennung, aber auch die Fachhoch-
schulgriindungsdynamik die Entwicklungen in den 199cer-Jahren (vgl. den
Beitrag von Lehmann und Criblez zu den Reformkontexten in diesem Band).
In den Jahren 1992/93 zeichnete sich allerdings vor dem Hintergrund des euro-
paischen Integrationsprozesses die Notwendigkeit der gesamtschweizerischen
Diplomanerkennung mit dem Ziel der internationalen Diplomanerkennung als
neue gemeinsame Herausforderung ab: Diplome anderer Kantone sollten ge-
geniiber im Ausland erworbenen Diplomen nicht diskriminiert werden. Die
Schaffung von Fachhochschulen und der damit verbundene academic drift (vgl.
den Beitrag von Lehmann zum Tertiarisierungs- und Akademisierungsprozess
in diesem Band) brachten die Institutionen der LLB und die bildungspolitischen
Akteure zudem unter Zugzwang, wollten sie die Attraktivitat des Lehrberufs
bewahren und nicht in der impliziten Hierarchie der Berufe beziehungsweise
Studienginge an Boden verlieren (vgl. Beitrag von Lehmann und Criblez zur
Ausgangslage in diesem Band). Erst das gemeinsame Anliegen der Diplomaner-
kennung richtete die Reformprojekte an gemeinsamen Minimalstandards aus,
die sich in den Vorgaben der Anerkennungsreglemente in der zweiten Halfte
der 1990er-Jahre allmahlich zu konkretisieren begannen.
Reformfolgereformen und Rekontextualisierungen bei der Implementierung
von Anerkennungsvorgaben: Im Reformprozess konnen urspriingliche Refor-
men und Reformfolgereformen (sekundire Reformen; vgl. dazu den Beitrag
von Criblez zur Forschung in diesem Band) unterschieden werden, also Re-
formen, die von Anfang an geplant und eingeleitet worden sind, und solche,
die sich erst im Zuge der Reformen aufdringten oder sich aus ersten Reformen
ergaben. Die Vorstellung, dass zu einem bestimmten Zeitpunkt ein Reformpro-
gramm formuliert wird, das, einmal formuliert, politisch validiert und umge-
setzt wird, diirfte zu einfach sein: Die Reformprogramme wurden im Verlauf
der Reformen immer wieder adaptiert und bei der Implementation den Rah-
menbedingungen und Notwendigkeiten vor Ort angepasst. Fend hat fir solche



Die wichtigsten Veranderungen und Reformprozesse 355

Verinderungen wihrend der Implementation den Begriff der Rekontextuali-
sierung gepragt (Fend, 2006, S. 174 {f.). So wurde etwa zu Beginn der Reform
kaum tber den Aufbau eines Mittelbaus nachgedacht und die Forderung nach
dem Promotionsrecht ist zwar bereits in den «Thesen zur Entwicklung Pida-
gogischer Hochschulen» (EDK, 1993) zu finden, aber virulent ist sie erst in den
letzten Jahren geworden. Auch verschiedene Probleme mit dem Leistungsauf-
trag Forschung und Entwicklung begannen sich erst im Verlauf des Reform-
prozesses abzuzeichnen (vgl. den Beitrag von Criblez zur Wissenschaft und
Forschung in diesem Band), obwohl die Ambivalenzen der LLB gegentiber die-
sem Bereich bereits frith benannt worden sind (Criblez, 1998). Die Integration
der Weiterbildung und eine stirkere Orientierung der LLB an der gesamten
Laufbahnperspektive ist bis heute nicht wirklich konzeptionell gefasst worden.
Reformbkaskaden und Uneinbeitlichkeir der Reformprozesse: Die meisten kan-
tonalen Reformen, die untersucht wurden, sind mit dem Policy-Cycle-Modell*
nicht hinreichend beschreibbar, da nicht einfach eine Reform mit entsprechen-
den Phasen stattfand, sondern oftmals mehrere, die sich folgten, bevor die Im-
plementation der vorigen Reform beendet war. Der Reformprozess zeigt sich
bei niherer Betrachtung (vgl. dazu die kantonalen Fallstudien in diesem Band)
nicht als einheitlicher und linear oder zyklisch verlaufender Prozess, der quasi
teleologisch auf ein Ziel hinlauft, sondern als regional sehr variantenreich und
in unterschiedlichen Tempi verlaufend. Vieles entwickelte sich erst im Reform-
prozess selbst. In verschiedenen Kantonen und Regionen folgten verschiedene
Reformen dicht aufeinander, es kann also oft nicht von der oder einer Reform
gesprochen werden, sondern es handelte sich fast tiberall um Reformen (im
Plural), ja teilweise um Reformkaskaden. Als Beispiele seien nur erwihnt der
Kanton Genf, in dem die LLB fiir die Vorschulstufe und die Primarstufe und
diejenige fir die Sekundarstufen I und II zuerst je unabhingig in separaten
Projekten reformiert wurden und erst in der letzten Reformphase die gesamte
LLB innerhalb der Universitit neu formiert wurde (vgl. den Beitrag von Im-
lig zu Genf in diesem Band); der Kanton Bern, in dem einem Modell der de-

10 Einen Uberblick iiber das Policy-Cycle-Modell geben Jann und Wegrich (2003). Das Mo-
dell geht davon aus, dass ein politischer Prozess in folgenden Phasen abliuft: Problem-
definition, Agendasetting, Politikformulierung, Implementation, Evaluation. Der Prozess
kommt dann zum Abschluss oder beginnt von Neuem. Kritisiert wurde vor allem (vgl.
unter anderem Windhoff-Héritier, 1987; Sabatier, 1993), das Modell sei idealtypisch, die
einzelnen Phasen liessen sich oft nicht klar erkennen oder abgrenzen und Terminierung
sei eigentlich jederzeit moglich. Das Modell rechne zudem nicht mit Verinderungen, die
nicht gezielt herbeigefithrt werden. Im politischen Mehrebenensystem (Gemeinde, Kan-
ton, interkantonale Ebene, Bund) sind zudem in der Regel mehrere policy cycles ineinander
verschachtelt. Eine Analyse zum Policy-Prozess im bildungspolitischen Mehrebenensys-
tem liegt inzwischen fiir die Volksschulreform seit den 1990er-Jahren vor (Appius, Nigeli,
2015).
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zentralen, aber der Universitit angegliederten LLB die Grindung einer eigen-
standigen pidagogischen Hochschule folgte (vgl. den Beitrag von Weniger zu
Bern in diesem Band); die Nordwestschweiz, wo auf eine Fusion der LLB, der
Sozialpadagogik und der sozialen Arbeit in beiden Basel (Gyger, Hersberger,
2004), auf die Griindung einer eigenstindigen padagogischen Fachhochschule
in Solothurn (Straumann, 2002) und auf die Integration aller Lehrerbildungs-
institutionen in die Fachhochschule Aargau (Criblez et al., 2006) eine Fusion
aller Lehrerbildungsinstitutionen unter dem Dach der Fachhochschule Nord-
westschweiz folgte (vgl. den Beitrag von Huber zum Aargau in diesem Band);
oder der Kanton St. Gallen, der zunichst neben der bereits bestehenden pada-
gogischen Hochschule eine zweite griindete, um die beiden dann zur heutigen
Pidagogischen Hochschule des Kantons St. Gallen zu fusionieren (vgl. den
Beitrag von Oggenfuss zu St. Gallen in diesem Band).

Reformwiderstinde: Die Reformen konnten nicht ohne Widerstiande, die un-
terschiedlich motiviert waren, umgesetzt werden. Diese Widerstande erreich-
ten 1996 ihren Hohepunkt und ein gemeinsames Sprachrohr in der Petition
«Gegen Zentralismus und Gleichschaltung in der Lehrerbildung» (Komitee fiir
Freiheit in der Lehrerbildung, 1996; Wyss, 1996)." Insgesamt lassen sich in den
Diskussionen vier Motive fiir die Widerstinde erkennen:

Erstens wurde auf die Stirken des seminaristischen Konzepts verwiesen, wo-
bei mit dem seminaristischen Konzept vor allem die frithe Rekrutierung der
zukiinftigen Lehrerinnen und Lehrer, damit die Formbarkeit der Personlich-
keit der Auszubildenden, die Uberschaubarkeit der meist kleinen Seminare,
die Einheit von Allgemeinbildung und Berufsbildung, der hohe Stellenwert des
Lehrerethos sowie der frithe Kontakt mit der Praxis gemeint waren (Brithl-
meier, 1996). Zweitens wurden Widerstinde artikuliert, weil Institutionen in
threr Existenz bedroht waren. Dadurch wurden strukturerhaltende Krifte frei-
gesetzt. Die «Thesen» und die «Empfehlungen» der EDK (19932, 1995) verfolg-
ten Zielsetzungen, insbesondere die Tertiarisierung, die Wissenschaftsorientie-
rung und das Erreichen einer Minimalgrosse, die als Existenzbedrohung der
kleinen, privaten und dezentralen Institutionen, wo sich auch der Widerstand
gegen die Reformen biindelte, wahrgenommen wurden. Drittens war aus den
Reformpostulaten und -empfehlungen unschwer abzuleiten, dass kiinftige pa-
dagogische Hochschulen Institutionen in staatlicher Tragerschaft sein wiirden.
Damit wurde ein weiterer Schritt im Sikularisierungsprozess der Volksschule
angekiindigt, weil den noch existierenden Privatseminaren mit konfessioneller

11 Die Petition wurde beim Bund, bei der EDK und bei den Kantonen eingereicht. Bund
und EDK hielten sich (im staatsrechtlichen Sinne) nicht fiir Adressaten der Petition; die
Kantone seien fiir die Regelung der LLB zustindig. Dies verstirkte den Vorwurf des De-
mokratiedefizits der EDK vonseiten der Petitionire.
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Ausrichtung kaum zugetraut wurde, sich als pidagogische Hochschule oder
als Teil einer solchen zu etablieren.’* Viertens war der Widerstand gegen die
padagogischen Hochschulen auch ein Widerstand gegen die verstirkte Wis-
senschaftsorientierung der LLB (vgl. den Beitrag von Criblez zu Wissenschaft
und Forschung in diesem Band). Wissenschaftsorientierung und Personlich-
keitsbildung wurden als Gegensatzpaar aufgebaut, etwa in der erwihnten Pe-
tition, gemass der an pidagogischen Hochschulen «die Personlichkeitsbildung
leichtfertig akademischem Wissen geopfert» werde (Komitee fiir Freiheit in der
Lehrerbildung, 1996).

Der Widerstand hatte sich um eine Kerngruppe am Seminar St. Michael Zug
formiert und die seminaristische Position entsprach dem Selbstverstindnis
eines Teils der Zentralschweizer Seminare Mitte der 1990er-Jahre noch sehr gut
(Diebold, 2000, S. 212 {f.). Die Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz
und der Kanton Luzern verfolgten mit thren Reformprojekten (Erziehungs-
und Kulturdepartement Luzern, 1995; Innerschweizer Erziehungsdirektoren-
Konferenz, 1995) jedoch eine EDK-konforme Reformpolitik und die Mehrzahl
der Zentralschweizer Seminardirektoren hatte sich nicht hinter die Petition ge-
stellt (Wyss, 1996, S. 218; vgl. auch den Beitrag von Huber zu Zug in diesem
Band). Gleichzeitig blieb der Widerstand nicht auf die Zentralschweiz konzen-
triert. Eine namhafte Anzahl der die Petition Unterzeichnenden stammte aus
den Kantonen Aargau, Ziirich, St. Gallen und Thurgau (Komitee fiir Freiheit
in der Lehrerbildung, 1997, S. 24).

Die Kritik ebbte nach der Verabschiedung der Diplomanerkennungsregle-
mente durch die EDK weitgehend ab. Allerdings gehoren Vorwiirfe wie derje-
nige einer praxisfernen oder der einer «Verakademisierung» der LLB bis heute
zum Instrumentarium der Schulkritik (vgl. Huber, Lehmann, 2011).

3 Ausblick

Die Reform der LLB hat in den letzten zwanzig Jahren einige iiberraschende
Resultate gezeigt. Noch zu Beginn der 1990er-Jahre wire undenkbar gewesen,
dass sie in weniger als zwei Dutzend Institutionen neu organisiert und voll-
standig in den Hochschulbereich integriert werden wiirde. Die Analysen der

12 Der Widerstand im Kanton Ziirich wurde in der parlamentarischen Diskussion an der ab-
lehnenden Position der dem Seminar Unterstrass nahestehenden Evangelischen Volkspar-
tei deutlich, im Kanton Bern an einzelnen parlamentarischen Vorstossen, welche explizit
die beiden Privatseminare in die Tragerschaft der LLB auf Hochschulniveau einbinden
wollten, und in der Zentralschweiz an einer Vielzahl von parlamentarischen Vorstdssen
und an Volksinitiativen, welche sich fiir den Erhalt der Seminare einsetzten.
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Reformprozesse — insbesondere die kantonalen Fallstudien in diesem Band -
haben deutlich gemacht, dass die Reformprozesse im Einzelnen hochkomplex
sowie miteinander und mit andern Bildungsreformen verflochten waren. Etwas
mehr als zwanzig Jahre nach den Empfehlungen der EDK zu den pidagogi-
schen Hochschulen kann davon ausgegangen werden, dass die LLB zwar hoch-
schulférmig geworden ist, dass die pidagogischen Hochschulen zwar «gebaut,
aber noch nicht wirklich konsolidiert sind. Die Authebung der Pidagogischen
Hochschule Zentralschweiz 2013 zeigt, um nur eines der augenfilligsten Bei-
spiele zu nennen, dass die Reformen weitergehen.

Abschliessend soll im Sinne eines Ausblicks auf drei Aspekte der Weiterent-
wicklung eingegangen werden. Im Hinblick auf die Koordination ist zwar
durch die Diplomanerkennung der EDK einiges erreicht worden, aber es ver-
bleiben auch einige Harmonisierungsdesiderata. In einzelnen Bereichen zeich-
nen sich auch Gegentendenzen zu den Reformbemihungen der letzten 25
Jahre ab. Und schliesslich schafft das neue Hochschulférderungs- und -koor-
dinationsgesetz eine neue Ausgangslage fur die Weiterentwicklung der Hoch-
schullandschaft Schweiz.

Harmonisierungsdesiderata: Mit dem Projekt der gesamtschweizerischen Di-
plomanerkennung durch die EDK waren Harmonisierungsziele verbunden:
Nur Studienginge, die bestimmte Mindestanforderungen erfiillen, sollten ge-
samtschweizerisch anerkannt werden. Diese Mindestanforderungen waren in
verschiedenen Bereichen strittig (Lehmann, 20132) und nicht fiir alle Bereiche
konnten einvernehmliche Losungen gefunden werden, sodass Festlegungen in
diesen Bereichen ausgeblieben sind oder nicht hinreichend klar vorgenommen
wurden. Insbesondere zwei Fragen sind nach wie vor ungeklart: Die Zulassung
zur LLB ist zwar neuerdings formal im Hochschulférderungs- und -koordi-
nationsgesetz einheitlich geregelt, aber insgesamt nach wie vor nicht harmo-
nisiert. Und eine einheitlichere Definition der Diplomkategorien beziehungs-
weise der mit dem Studienabschluss erworbenen Unterrichtsberechtigungen
steht nach wie vor aus.

Zwischen den Ausbildungsstandorten bestehen deshalb nach wie vor wesent-
liche Unterschiede hinsichtlich der notwendigen beziehungsweise hinreichen-
den Vorbildung. Zwar hat die Zulassung mit einer eidgendssisch anerkannten
Matur quantitativ an Bedeutung gewonnen. Aber die Kantone kennen immer
noch unterschiedliche Regelungen fiir alternative Zulassungswege, zum Bei-
spiel von Inhaberinnen und Inhabern eines Berufsmaturititszeugnisses oder
eines Fachmaturititszeugnisses; und der Hochschulzugang ist zum Teil sogar
ohne Maturitit sur dossier moglich (zum Beispiel zur LLB an den Universita-
ten Freiburg und Genf). Der Lehrermangel und die damit verbundene Forde-
rung von «Quereinsteigern» (EDK, 2010) haben dieses Problem in den letzten
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Jahren tendenziell verschirft. Schon die Arbeitsgruppe zur Weiterentwicklung
des «Masterplan Pidagogische Hochschulen» hatte in diesem Bereich deshalb
weiteren Harmonisierungsbedarf identifiziert (Arbeitsgruppe, 2008, S. 14 ff.).
Je nach Studienort konnen zudem sehr unterschiedliche Diplome in derselben
Studienzeit erworben werden (Lehmann, 2006). Die ausgestellten Diplome
berechtigen fiir das Unterrichten unterschiedlicher Klassenstufen und unter-
schiedlicher Ficher. So kann man sich zum Beispiel in einem dreijihrigen Ba-
chelorstudium eine Unterrichtsberechtigung nur fiir den Kindergarten oder fiir
den Kindergarten und die ersten beiden Primarklassen oder fiir den Kindergar-
ten und alle sechs Primarschuljahre erwerben. Oder: Ein Bachelor der einen
Hochschule berechtigt fiir das Unterrichten aller Ficher auf der Primarstufe,
derjenige einer andern Hochschule aber nur fiir einen Teil der Schulficher. Die
grossen Unterschiede hinsichtlich Zulassungsbedingungen und Diplomkate-
gorien missten, wenn man die freie Studienortwahl fir Studierende und die
gesamtschweizerische Diplomanerkennung als Rahmenbedingungen voraus-
setzt, eigentlich reduziert werden, um eine faire Konkurrenzsituation zwischen
den Ausbildungsanbietern zu schaffen.

Weiterentwicklungen sind in der LLB aber auch an verschiedenen Stellen
winschbar, an denen die bisherigen Reformen zu neuen Problemlagen gefiihrt
haben. So gelten als ungeldste Probleme etwa das Fehlen expliziter Laufbahn-
modelle oder die mangelnde Moglichkeiten, den eigenen Nachwuchs zu qua-
lifizieren. Letztlich fehlen an den pidagogischen Hochschulen bis heute ver-
bindliche Konzepte zur besseren Verbindung von Forschung und Lehre. In der
Weiterbildung hat die Diskussion tiber diese Frage noch nicht einmal wirklich
begonnen.

Gegentendenzen zur Reform: Verschiedene Entwicklungen der letzten Jahre
haben dazu gefiihrt, dass in einigen Themenbereichen Gegentendenzen zur Re-
form auszumachen sind. Ob diese Gegentendenzen dauerhaft sein werden, ist
zurzeit kaum abzuschitzen. Bei Reformen ist es nicht uniiblich, dass die Kritik
nach dem Eintreffen unerwarteter Nebeneffekte (vgl. oben) wieder artikuliert
wird.

So hat der Mangel an Lehrpersonen der letzten Jahre einerseits dazu gefiihre,
dass die Zulassungsbedingungen fiir sogenannte Quereinsteigende massgeblich
verandert wurden. Andererseits war eine weitere Standortbereinigung, wie sie
zum Teil erwartet worden war, unter diesen Bedingungen nicht méglich. Denn
insbesondere kleine und mittlere pidagogische Hochschulen bieten heute Stu-
dienginge mit geringem Studierendenautkommen an, sodass die Qualititsstei-
gerung durch Spezialisierung des Personals nach wie vor nur teilweise moglich
ist. Einzelne padagogische Hochschulen haben zudem ihr Studienangebot seit
der Griindung — nicht zuletzt mit dem Ziel der besseren Legitimierung der
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eigenen Existenz als Hochschule — massgeblich erweitert. Auch das Auseinan-
derbrechen der regionalen Trigerschaft in der Zentralschweiz muss als eine Art
«backlash» verstanden werden, der allerdings erklarbar ist (vgl. Huber, 2015).
Nene Governance-Situation durch das Hochschulforderungs- und -koordina-
tionsgesetz: Die Bemithungen um stirkere nationale Koordination und Qua-
litatssicherung im Hochschulbereich, wie sie in der neuen Bildungsverfassung
seit 2006 vorgegeben und im eidgendssischen Hochschulférderungs- und
-koordinationsgesetz (HFKG, 2011; in Kraft seit 2015) formuliert sind, defi-
nieren die pidagogischen Hochschulen als dritten Hochschultyp und bringen
sie dadurch in eine direkte Vergleichssituation nicht nur untereinander, son-
dern neu auch mit den Fachhochschulen und den Universititen. Die im HFKG
vorgesehene institutionelle Akkreditierung fiir Hochschulen, die innerhalb
von acht Jahren nach Inkrafttreten des Gesetzes erfolgen muss, diirfte nicht
ohne Vergleichsmassstibe auskommen. Zwar sollen bei der Akkreditierung
die Besonderheiten von Universititen, Fachhochschulen und padagogischen
Hochschulen beriicksichtigt werden. Das Kammerprinzip, nach dem sich die
Rektorenkonferenz swissuniversities® inzwischen konstituiert hat, diirfte den
Differenzen zwischen den Hochschultypen zumindest bis zu einem bestimm-
ten Grad Rechnung tragen. Die Normen der Akkreditierung werden sich aber
voraussichtlich weniger an lokalen Arbeitsmarkt- und Ausbildungsbediirf-
nissen als an internationalen Wissenschaftsstandards orientieren. Wegen des
Nachholbedarfs im Forschungsbereich (vgl. oben) und vor dem Hintergrund
der Entwicklung einer «Hochschullandschaft» Schweiz (Botschaft HFKG,
2009, S. 11 ff.) kdnnte eine Entwicklungsdynamik entstehen, die unter der Vo-
raussetzung der Hochschulautonomie weder von den kantonalen Bildungsad-
ministrationen noch von den Berufsverbinden kontrolliert werden kann.

Die LLB in der Schweiz vor der Reform lisst sich mit dem von Karl E. Weick
gepragten Begriff als «lose gekoppeltes System» (Weick, 1976/2009) beschrei-
ben, wobei die lose Koppelung in mindestens dreierlei Hinsicht galt: Einerseits
waren die Lehrerbildungssysteme der einzelnen Kantone nur in geringem Aus-
mass iiber «Variablen von Bedeutung» (Weick, 1976/2009, S. 89) miteinander
verbunden. Dies gilt zweitens auch fiir die einzelnen Lehrerbildungsinstitutio-
nen innerhalb der Kantone und drittens fiir das Verhiltnis zwischen Grundaus-

13 Der Verein swissuniversities wurde im Herbst 2012 von den Rektorinnen und Rektoren
der Universititen, der Fachhochschulen und der pidagogischen Hochschulen gegrﬁndet
um die Zusammenfithrung der bisherigen drei Rektorenkonferenzen zu einer einzigen
vorzubereiten. Seit 2015 ist swissuniversities mit den drei Kammern Universititen, Fach-
hochschulen und pidagogische Hochschulen die gemeinsame Rektorenkonferenz aller
Schweizer Hochschulen. Denn im HFKG ist fiir alle Hochschulen der Schweiz nur noch
eine Rektorenkonferenz vorgesehen (vgl. www.swissuniversities.ch [recherchiert: 15. Juli
2016)).
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bildung und Weiterbildung. Dagegen war die Koppelung der kantonalen LLB
an die kantonalen Bildungssysteme relativ stark. Diese Bildungssysteme sind
inzwischen weiter harmonisiert worden (vgl. EDK, 2015) und weitere Harmo-
nisierungen zeichnen sich ab — trotz Schwierigkeiten bei der Umsetzung des
HarmoS-Konkordats (Auer, 2010). Die stirkere Koppelung der LLB tber die
Kantonsgrenzen hinweg ist dadurch erleichtert worden. Das Instrument, das
diesen Prozess wesentlich forderte, waren die Diplomanerkennungsreglemente
der EDK. In diesem Sinne haben sich der Harmonisierungsprozess im Volks-
schulbereich und die Lehrerbildungsreform gegenseitig beeinflusst.

Die lose Koppelung ist aber auch innerhalb der Kantone stirker geworden.
Die vormals sehr heterogenen Konzepte fiir die unterschiedlichen Studien-
ginge sind im Reformprozess besser aufeinander abgestimmt, sind in diesem
Sinne stringenter geworden. In dieser Hinsicht hat die Reform tatsichlich zu
Gesamtkonzeptionen gefiihrt, auch wenn die Weiterbildung in diese Gesamt-
konzepte noch nicht optimal integriert ist. Die Akteurskonstellation in der
LLB ist durch die Gesamtkonzeptionen innerhalb der Kantone zwar insge-
samt einfacher und ibersichtlicher geworden, durch die stirkere Koppelung
auf gesamtschweizerischer Ebene aber komplexer. Die Notwendigkeit der
Handlungskoordination stellt sich deshalb nicht einfach mehr innerhalb der
Kantone, sondern seit der Reform vermehrt zwischen den Kantonen und den
padagogischen Hochschulen. Trotzdem bleibt die Handlungskoordination in-
nerhalb der Kantone, insbesondere zwischen den padagogischen Hochschulen
und der Bildungsverwaltung sowie den Schulen, mehr als ein Desiderat, nim-
lich eine Notwendigkeit.

Das politische Instrument der Handlungskoordination zwischen den Kanto-
nen sind die Diplomanerkennungsreglemente der EDK. Unter Autonomieper-
spektiven zeigen sich zudem neue Moglichkeiten der Selbstgestaltung durch
die Rektorinnen und Rektoren der pidagogischen Hochschulen, die neu in der
PH-Kammer von swissuniversities zusammengeschlossen sind. Gleichzeitig
deutet die neue Formierung der Rektorenkonferenz deutlich auf eine zentrale
Entwicklung hin, die wohl die LLB langfristig am stirksten verindern wird:
Sie ist neu vollumfinglich Teil des Hochschulsystems. Neben der funktionalen
Koppelung an die Entwicklung der Schulen ist, teilweise konkurrierend dazu,
die Koppelung ans Hochschulsystem entstanden. Als Teil dieses Hochschul-
systems sind die padagogischen Hochschulen mit Regeln und Funktionswei-
sen der internationalen scientific communities konfrontiert. Das bietet Chan-
cen, schafft aber auch Folgeprobleme, die von den padagogischen Hochschulen
noch weiter zu bearbeiten sind.
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Anhang

Abkiirzungen

AG Kanton Aargau

AGS Aargauische Gesetzessammlung

AHLS Arbeits- und Hauswirtschaftslehrerinnenseminar [Kanton St. Gal-
len]

ARLE Association refaire I’école [Kanton Genf]

ASF Amtliche [Gesetzes-]Sammlung des Kantons Freiburg

BA Bachelor

BAG Bernische Amtliche Gesetzessammlung

bac + 3 Mittelschulabschluss und dreijihriges Hochschulstudium

BBT Bundesamt fiir Berufsbildung und Technologie

BE Kanton Bern

BfS Bundesamt fiir Statistik

BIGA Bundesamt fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit

BKZ Bildungsdirektorenkonferenz Zentralschweiz

BL Kanton Basel-Landschaft

BPZ Bildungsplanung Zentralschweiz

BS Kanton Basel-Stadt

COHEP Franzosischsprachige Abkiirzung fiir: Schweizerische Konferenz
der Rektorinnen und Rektoren der Padagogischen Hochschulen
(SKPH)

Cvp Christlichdemokratische Volkspartei

DIP Département de 'instruction publique

DMS Diplommittelschule

DORE Do Research

ECTS European Credit Transfer System

EDK Schweizerische Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren

EG Europaische Gemeinschaft

EKSD Direktion fir Erziehung, Kultur und Sport [Kanton Freiburg]

EPEP Etudes pédagogiques de I’enseignement primaire

EPES Etudes pédagogiques de I’enseignement secondaire

ESDK Erweiterte Seminardirektorenkonferenz [Kanton Ziirich]

EU Europiische Union

EVD Eidgenossisches Volkswirtschaftsdepartement

EWG Europaische Wirtschaftsgemeinschaft
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GLLB

GR
GRB
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HPL
HPSABB
HTL
HWV
IEDK
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Europdischer Wirtschaftsraum

Fachhochschulgesetz [Kanton Ziirich]

Fachhochschule

Fachhochschule Aargau

Fachhochschule Nordwestschweiz

Fachhochschulgesetz [Bundesgesetz]

Interkantonale Fachhochschulvereinbarung

Fachhochschule Zentralschweiz

Fachmittelschule

Faculté de psychologie et des sciences de ’éducation [Universitit
Genlf]

Kanton Freiburg

Geschiftsbericht

Kanton Genf

Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung [Kanton
Aargau]

Gesamtkonzeption Lehrerinnen- und Lehrerbildung [Kanton
Bern]

Kanton Graubiinden

Grossratsbeschluss

Grossratsprotokoll [Kantone Aargau und St. Gallen]
Gesetzessammlung [Kanton Bern]

[Berufe in den Bereichen] Gesundheit, Soziales und Kunst
Harmonisierung der obligatorischen Volksschule [Projekt und
Vereinbarung der EDK]

Haute école pédagogique Berne, Jura, Neuchitel [Pidagogische
Hochschule der Kantone Bern, Jura und Neuenburg]

Gesetz iiber die Forderung der Hochschulen und die Koordi-
nation im schweizerischen Hochschulbereich (Hochschulforde-
rungs- und -koordinationsgesetz)

Hohere Pidagogische Lehranstalt [Kanton Aargau]
Hochschule fiir Pidagogik und Soziale Arbeit beider Basel
hohere technische Lehranstalt

hohere Wirtschafts- und Verwaltungsschule

Innerschweizer Erziehungsdirektorenkonferenz

Institut de formation des maitresses et des maitres de I’enseigne-
ment secondaire

Innerschweizer Oberstufenkonferenz

International Standard Classification of Education

Institut universitaire de formation des enseignants [Universitit
Genlf]

Interkantonale Universititsvereinbarung

Jahresbericht
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Konferenz der Fachhochschulen der Schweiz

Verband KindergirtnerInnen Schweiz

Kantonales Lehrerseminar [Freiburg]
Kantonsratsprotokoll [Kantone St. Gallen, Zug und Ziirich]
Dachverband Schweizer Lehrerinnen und Lehrer
Lehrerbildung von morgen

Lehrerinnen- und Lehrerbildung

Licence en sciences de I’éducation, mention enseignement
[Universitit Genf]

Lehramtsschule Aargau

Lehrdiplom fiir die Sekundarstufe I [Universitit Freiburg]
Lehrdiplom fiir die Sekundarstufe IT [Universitit Freiburg]
Kanton Luzern

Master

Maturititsanerkennungsreglement
Maturitdtsanerkennungsverordnung

Mémorial des séances du Grand Conseil de la République et can-
ton de Geneve

Nationales Forschungsprogramm

Neue Mittelschule [Bern]

New Public Management

Kanton Nidwalden

Nordwestschweizerische Erziehungsdirektorenkonferenz
Organisation for Economic Co-operation and Development
Kanton Obwalden

Pidagogische Fachhochschule Rorschach

padagogische Hochschule

Pidagogische Hochschule Freiburg

Gesetz iiber die Padagogische Hochschule [Kanton Ziirich]
Pidagogische Hochschule Rorschach

Pidagogische Hochschule St. Gallen (bis 2007)
Pidagogische Hochschule St. Gallen (seit 2007)
Pidagogische Hochschule Zentralschweiz

Pidagogische Hochschule Ziirich

Pidagogische Kommission [der EDK]

regionale didaktische Zentren [Kanton St. Gallen]
Realisierung Fachhochschule Pidagogik [Kanton Aargau]
Regierungsrat

Regierungsratsbeschluss

Regionales Schulabkommen

Rechenschaftsbericht [Kantone Aargau, Zug]

Recueil systématique [des lois] genevois
Seminardirektorenkonferenz [Kanton Ziirich]
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TI
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Sekundar- und Reallehrerausbildung [Kanton Aargau]

Kanton St. Gallen

Kanton Schaffhausen

[Projekt zur Uberpriifung der] Situation der Primarschule
Schweizerische Koordinationsstelle fiir Bildungsforschung
Schweizerische Konferenz der Rektorinnen und Rektoren der
Pidagogischen Hochschulen

Sekundarlehramtsschule [Kanton St. Gallen]

Schweizerischer Nationalfonds zur Férderung der wissenschaftli-
chen Forschung

Kanton Solothurn

Société pédagogique fribourgeoise francophone

Section des sciences de I’éducation [Universitit Genf]
Rektorenkonferenz der Schweizer Hochschulen

Kanton Schwyz

Kanton Thurgau

Amtliches Tagblatt der Sitzungen des Grossen Rates [des Kantons
Freiburg]

Kanton Tessin

Universititsforderungsgesetz

United Nations Educational, Scientific an Cultural Organization
Kanton Uri

Kanton Waadt (Vaud)

Kanton Wallis (Valais)

Zentralschweizer Beratungsdienst fiir Schulfragen

Kanton Zug

Tagblatt [des Grossen Rates des Kantons Bern]

Kanton Ziirich

Offizielle Gesetzessammlung des Kantons Ziirich

Zircher Hochschulinstitut fiir Schulpddagogik und Fachdidaktik
Zentralschweizerische Regierungskonferenz
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