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1. EINLEITUNG

1. Einleitung

Die Kommune als Raum bildungspolitischer Gestaltung wurde bereits vor einigen Jahrzehnten als
Ausgangspunkt zur Bearbeitung bildungsspezifischer Fragen entdeckt (z. B. Deutscher Bildungsrat,
1973). Seitdem wurden vielerlei Absichten bekundet, die eine VergréBerung der Handlungsspielrdume
der Kommunen in inneren Schulangelegenheiten betreffen, da ihnen in spezifischen Bildungsfragen
eine hohere Problemldsekompetenz als den Landern oder dem Bund zugesprochen wird. Bevor jedoch
eine Beurteilung dartiber, ob in der Tat eine hohere Problemlosekompetenz auf der kommunalen Ebe-
ne vorliegt, stattfinden kann, bedarf es einer Analyse der Tétigkeiten, die Kommunen in ihrer Funktion
als Schultréger innehaben. Doch liegen derzeit nur wenige Befunde vor, die eine solche Analyse vor-
nehmen und die oben genannten Annahmen empirisch untersuchen, wenngleich Programme zur Stér-
kung der Kommune im Zusammenhang mit Schul- und Bildungslandschaften en vogue sind.

Zu den genuinen Aufgaben der Kommunalverwaltung z&hlen zwar schon immer auch gestalteri-
sche, die sich unter der kommunalen Selbstverwaltung subsumieren lassen; jedoch lisst sich eine An-
derung in Richtung einer Starkung der Kommunen deutlich und insbesondere im Zuge der Dezentrali-
sierungsdebatten ablesen. Neben den Pflichtaufgaben der Kommunen, zu denen im Bildungssektor
beispielsweise die Einrichtungen der Jugendhilfe und Kindergéirten oder auch die Schultridgerschaft zu
zahlen sind, werden dariiber hinaus freiwillige Aufgaben wie die Schaffung von Biichereien oder Frei-
zeiteinrichtungen geleistet (vgl. auch Miinch, 2006). Zu diesen freiwilligen Obliegenheiten ist zudem
auch eine stérkere inhaltliche Arbeit im Schulwesen zu rechnen, deren Entwicklungen sich in den letz-
ten Jahren unter dem Schlagwort der erweiterten Schultragerschaft nachzeichnen lassen (Schnell,
2006). Hier spielt die beinahe flichendeckende Etablierung der Regionalen Bildungsbiiros in NRW
eine zentrale Rolle, wenngleich diese als Forschungsgegenstand bislang noch weitestgehend uner-
forscht sind (Manitius, Jungermann, Berkemeyer & Bos, 2013).

Die vorliegende Arbeit fokussiert den jungen Akteur Regionales Bildungsbiiro und verfolgt dabei
mehrere Anliegen: Netzwerk- und Netzwerkmanagementtheorien sollen ebenso wie internationale
Befunde zunéchst dafiir nutzbar gemacht werden, die Moglichkeiten kommunaler Schulentwicklung
theoretisch zu begriinden, um sich so dem Regionalen Bildungsbiiro anzundhern. Daher sollen zu-
nichst die unterschiedlichen Entwicklungslinien der Regionalen Bildungsbiiros aus mehreren Perspek-
tiven beleuchtet werden: Zunichst werden die programmatischen Forderungen nach einer erweiterten
Schultragerschaft und die damit verbundenen Hoffnungen verdeutlicht, die sich in einer Vielzahl von
Programmen und Initiativen niederschlagen und exemplarisch anhand einiger empirischer Befunde
aufgezeigt werden sollen. Dariiber hinaus sollen internationale Befunde im Hinblick auf eine starkere
Einbindung der Kommune hinzugezogen werden, um die aktuellen Entwicklungen in Deutschland und
insbesondere in NRW verorten zu konnen. Weiterhin soll der Versuch einer Entwicklung einer Theorie
schultrigergestiitzter Schulentwicklung unternommen werden, der Netzwerk- und Netzwerkmanage-
menttheorien sowie organisations- und professionstheoretische Ansitze hierfiir heranzieht. Darauffol-
gend werden erste inhaltsanalytische Ergebnisse, die auf insgesamt 50 wdochentlich gefiihrten Inter-
views mit der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros in Dortmund basieren, vorgestellt, die Auf-
schluss tiber die Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros als externen Netzwerkmanager ge-
ben. Weiterhin dient eine nichtteilnehmende Beobachtung zweier Netzwerke iiber den Zeitraum eines
Jahres hinweg dazu, einen konkreten Einblick in die Netzwerkarbeit zu erhalten und Faktoren auszu-
machen, die forderlich oder auch hemmend auf die Arbeit im Netzwerk wirken kénnen.

In der Weiterfiihrung dieser Ergebnisse werden theoretische Anséitze aus der Neuen Institutionen-
O0konomik bemiiht, mit deren Hilfe untersucht werden soll, welche Kosten im Rahmen des Netzwerk-
managements fiir das Regionale Bildungsbiiro anfallen und wodurch diese begriindet sind. Hierfiir
werden die Daten aus den Interviews mit der Bildungsbiiromitarbeiterin einer Re-Analyse unterzogen
und um ein weiteres Interview, das nach Projektende gefiihrt wurde, ergidnzt. Auf der Grundlage dieser
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1. EINLEITUNG

Daten soll in einem weiteren Schritt ein Modellvorschlag entwickelt werden, der die Arten von Kos-
ten, deren Genese sowie potenzielle kostenreduzierende Faktoren theoretisch verortet und somit eine
Ubertragbarkeit auf weitere Akteure in der Bildungslandschaft ermdglicht. Somit soll im Rahmen die-
ser Arbeit versucht werden, unter Zuhilfenahme diverser theoretischer Perspektiven und Zugénge dem
Forschungsdesiderat hinsichtlich des Potenzials der Regionalen Bildungsbiiros als externe Netzwerk-
manager entgegenzusteuern und auch die Kosten, die mit einer Kooperation divergierender Akteure
verbunden sind, aufzuzeigen und zu systematisieren.

1.1 Der Schultriger als gestaltender Akteur in der Schullandschaft

Der Gedanke der Erweiterung lokal verwalteter Arbeitsbereiche einschlie8lich einer Neuverteilung
und -organisation von Zusténdigkeiten lésst sich vielerorts beobachten. Dabei gewinnt der Abbau
staatlicher Regelungen im Bildungswesen vor dem Hintergrund der Wettbewerbs- und Innovations-
starkung auf kommunaler Ebene an Bedeutung. Dieser Ansatz ist keineswegs neu; vielmehr kann der
Ausloser der sogenannten Deregulierungsdebatte bereits Ende der 1990er Jahre mit dem Erscheinen
der Ergebnisse von Schulleistungsstudien wie TIMSS und PISA gesehen werden (vgl. hierzu Baumert,
Bos & Watermann, 1999 oder auch Baumert, 2001). Erste Reformbemiihungen, die sich unter dem
Begriff ,,Schulautonomie* subsumieren lassen und mit Umstrukturierungen des Schulsystems einher-
gehen, lassen sich als Folge dieser Ergebnisse auf den Anfang der 1990er Jahre datieren (Pfeiffer,
2004). Insgesamt wurden unter anderem durch die Ergebnisse der Schulleistungsstudien die Diskussi-
onen um Qualitit von Bildung sowie Steuerungsprobleme des Bildungswesens in Deutschland ausge-
16st, sodass in der Folge verschiedene Mafinahmen, beispielsweise die Einfiihrung zentraler Priifungen
(Maag Merki, 2012), implementiert wurden. Die Debatte um die Steuerung des Bildungssystems fuft
dabei auf der Einsicht, dass komplexe Systeme (wie eben das Bildungssystem) nur schwer steuerbar
sind und daher die staatliche Regulierung weitestgehend durch die Delegation von Aufgaben auf die
Ebenen, auf denen die unmittelbare Verantwortung liegt, ersetzt werden sollte (Blossfeld, 2010).! Wie
ein roter Faden ziehen sich daher Initiativen durch die bildungspolitischen Maflnahmen, die diesen
Ansatz verfolgen. Dies geschieht vornehmlich in Zusammenhang mit der Diskussion um Bildungs-
landschaften, die an anderer Stelle bereits ausfiihrlich thematisiert wurden (vgl. Bleckmann & Durdel,
2009; Bleckmann & Schmidt, 2012; Bollweg & Otto, 2011; Weil3, 2011).

Im Zuge der Steuerungsdebatte wurden auch zunehmend die Kommunen, und hier insbesondere
der Schultréger, zum Gegenstand des Interesses. Die bis dato anhaltende Trennung zwischen inneren
und duBleren Schulangelegenheiten wurde allméhlich etwas aufgeweicht, sodass Aufgabenbereiche und
Handlungsmoglichkeiten zwischen Land und Kommune seit einigen Jahren neu verhandelt werden.
Dessen ungeachtet behalten jedoch die formal-juristischen Bestimmungen der Aktionsbereiche von
Land und Kommune weitestgehend ihre Giiltigkeit, sodass der neu hinzugewonnene Handlungsspiel-
raum der Kommunen nicht flichendeckenden und verbindlichen Charakter besitzt, sondern eine frei-
willige Leistung darstellt, die gegebenenfalls auch wieder eingestellt werden kann.

Die Forderung nach Erweiterung der Handlungsmoglichkeiten ,,vor Ort™ ist keineswegs so neu,
wie man angesichts der noch {iibersichtlichen Literatur annehmen konnte. Bereits 1973 empfahl der
Deutsche Bildungsrat eine verstirkte Kooperation zwischen Staat und Kommune im Schulbereich, die
»|--.] neben der Abgrenzung der Aufgaben vor allem durch eine institutionalisierte Zusammenarbeit in
wichtigen Planungsentscheidungen bestimmt werden [sollte]. Auf diese Weise werden sich zentrale
Planung und dezentrale Verwirklichung und Gestaltung im Schulwesen besser miteinander verbinden
lassen.” (Deutscher Bildungsrat, 1973, S. 34). Konkrete Vorstellungen dariiber, wie eine solche Zu-

! Zugleich lassen sich jedoch gegenliufige Bestrebungen feststellen, die die Verantwortung fiir das Bildungssys-
tem bei gleichzeitiger Autonomiestdrkung der Schulen auf eine landeriibergreifende Ebene heben (beispiels-
weise durch die Existenz der KMK, aber auch durch das Einfiihren bestimmter Bildungsstandards und zent-
raler Abschlusspriifungen), was sich jedoch landerbedingt unterscheidet.



1. EINLEITUNG

sammenarbeit zu gestalten ware, welche Handlungsmoglichkeiten bzw. -einschrankungen sich daraus
ergeben konnten, bleibt zu diesem Zeitpunkt noch unklar. Die Bedeutung einer Kooperation zwischen
Staat und Kommune wurde daher bereits Anfang der 1970er Jahre erkannt, ohne jedoch Potenziale
dieser zu nennen oder auf neue Formen der Steuerung eingehen zu kdnnen.

Etwas konkreter werden die Forderungen 1995 in der Denkschrift der Bildungskommission NRW
»Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft”. Dort wird neben der Bedeutsamkeit der Starkung der
Einzelschulen auch betont, dass auf der Ebene der Schultrdger die Moglichkeiten zum Aufbau eines
ausgewogenen und tragfiahigen Gesamtangebots im Bildungsbereich gestirkt werden miissen. Zu den
Leitvorstellungen der Denkschrift gehort eine Ausdehnung der Rechte, Aufgaben und Pflichten des
Schultragers, um ,,[...] im gesetzlichen Rahmen eine den regionalen Bedingungen entsprechende
Schullandschaft zu gestalten und vor allem die Entwicklung der Einzelschulen wirksam zu unterstiit-
zen.“ (Bildungskommission NRW, 1995, S. 173). Im Gegensatz zu den noch vagen Forderungen des
Deutschen Bildungsrates wird hier das Ziel einer Erweiterung der Handlungsmdglichkeiten der Schul-
trager deutlicher formuliert. Zudem ist die Unterstiitzung fiir die Einzelschulen ein genannter Aspekt,
wobei konkretere Aussagen an dieser Stelle noch nicht getroffen werden.

Insgesamt stellt die Denkschrift eine Konkretisierung der Forderungen des Deutschen Bildungsra-
tes dar, doch auch hier bleibt das Verhéltnis zwischen Staat und Kommune und die damit verbundene
Aufteilung der Zusténdigkeitsbereiche weiterhin diffus. Ungeachtet dessen scheint die Rolle des
Schultriagers nach Ansicht der Bildungskommission NRW mehr als Unterstiitzer denn als Steuerer, wie
es oft in aktuellen Debatten zu Bildungslandschaften diskutiert wird, definiert zu werden.

Mit der Aachener Erklarung fordert der Deutsche Stidtetag 2007 noch vehementer, die Kommu-
nen an inneren Schulangelegenheiten zu beteiligen und die vorhandenen Moglichkeiten zu nutzen. Der
Deutsche Stéadtetag, der die Kommune als den Ausgangspunkt fir simtliche Bildungsprozesse ansieht,
betrachtet die Trennung in innere und duflere Schulangelegenheiten als nicht mehr zeitgemall und for-
dert daher die erweiterte Schultrigerschaft:

Die Lénder werden aufgefordert, kommunale Steuerungsmoglichkeiten insbesondere im Schulbereich
zu erweitern und die Zusténdigkeiten im Bereich der inneren und duferen Schulangelegenheiten zu-
gunsten der Kommunen neu zu ordnen (Deutscher Stadtetag, 2007, S. 2).

Wenngleich in der Aachener Erkldrung darauf eingegangen wird, welche Freiheiten von den
Kommunen gewiinscht werden, bleibt auch hier noch ungewiss, wie eine solche Neuordnung der Zu-
standigkeiten aussehen und ob diese letztlich auch von den Kommunen getragen werden konnte, da
eine Einbindung in innere Schulangelegenheiten zwangsldufig auch Ressourcen (personeller und fi-
nanzieller Art) erfordert, die es zunichst aufzubringen gilt.

2012 entstand auf dem Kongress des Deutschen Stidtetages ,,Bildung gemeinsam verantworten®
eine detailliertere Ausgestaltung der viel zitierten Aachener Erklarung. Anders als bei der Erkldrung
von 2007 zielte die Miinchner Erkldrung vermehrt auf die Zusammenarbeit von Bund, Land und
Kommune, die unter Einbeziehung der Eltern- und Schiilerschaft gemeinsam die Verantwortung fiir
Bildung iibernehmen sollte. Als Voraussetzung hierfiir wurde 2012 zudem gefordert, ,,[...] die beste-
henden Hemmnisse fiir gemeinsames Handeln in der Bildung in rechtlicher, struktureller und finanzi-
eller Hinsicht [zu beseitigen] und zu einer konstruktiven Zusammenarbeit weiter[zu]entwickel[n]*
(Deutscher Stéddtetag, 2012, S. 2). Konkret versteht der Deutsche Stédtetag darunter eine Erweiterung
der ,,schulgesetzlich geregelte[n] Kompetenzzuweisungen® (Deutscher Stadtetag, 2012, S. 3), die ne-
ben der Beteiligung an der inneren Schulentwicklung auch die Beteiligung an der Schulleiterauswahl
vorsehen solle.

Die Begriindung der Rufe nach einer VergroBerung des Handlungsspielraums der Kommunen in
Bezug auf innere Schulangelegenheiten hat sich im Kern seit den 1970ern Jahren sukzessive verin-
dert. Mit einer Neudeutung der Kompetenzen auf der kommunalen Ebene war stets die Hoffnung ver-
bunden, passgenauer und gezielter auf die Bediirfnisse der Biirgerinnen und Biirger vor Ort eingehen
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1. EINLEITUNG

zu konnen. Doch die Vehemenz, mit der diese Neuordnung beansprucht wurde, dnderte sich von einer
bloBen Forderung nach Mitbestimmung hin zur Ubernahme konkreter Aufgaben, die originir den in-
neren Schulangelegenheiten zuzurechnen sind.

Bis dato hat sich auch durch verschiedene Schulentwicklungsprogramme zumindest ein Umden-
ken im Hinblick auf die Verteilung der Kompetenzen zwischen Land und Kommune ergeben, wobei
der Aushandlungsprozess dieser Kompetenzverteilung nach wie vor anhélt. Die Aushandlung als do-
minierendes Interaktionsmuster zwischen Land und Kommune dient der Koordination von Entschei-
dungen und ist primér nicht als ein Anzeichen des Autoritéitsverlustes aufseiten des Landes zu verste-
hen (vgl. auch Geilller, 2011). Es kann vermutet werden, dass durch solche Aushandlungsprozesse und
der daraus resultierenden Umverteilung bestimmter Handlungsoptionen die Kooperation zwischen
Land und Kommune forciert werden kann, was sich derzeit beispielsweise auch fiir Kooperationsfor-
men zwischen Land und Kommune wie in den Regionalen Bildungsnetzwerken NRW annehmen lésst
(http://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/infos-allgemein.htm). Allerdings bleibt auch hier
noch offen, in welcher Form und inwiefern in Zukunft Kompetenzen und Verantwortungen neu verteilt
werden und welche Funktion der Schultrdger dabei einnehmen wird.

2. Theorie und Empirie kommunaler Schulentwicklung

Zum derzeitigen Zeitpunkt ist noch wenig iiber die Prozesse der Aushandlung sowie die Motivation
der Kommunen, sich mehr an inneren Schulangelegenheiten beteiligen zu wollen, bekannt. Auch
bleibt die theoretische Verortung der Kommunen in ihrem Bestreben, ihren Handlungsspielraum aus-
zudehnen, bislang eine Leerstelle. Entsprechend soll im Folgenden der Versuch unternommen werden,
unter Hinzunahme internationaler Erkenntnisse sowie einer Verortung der Schultridgerposition in ver-
schiedenen deutschen Programmen, diesem Desiderat zu begegnen. Theorie und Empirie kommunaler
Schulentwicklung.

Arbeiten, die sich mit der Thematik einer kommunalen Schulentwicklung beschéftigen, sind der-
zeit rar. Daher mangelt es ebenfalls an theoretischen Ankern, die eine empirische Anndherung an eine
kommunale Schulentwicklung ermdglichen. Eine der wenigen Arbeiten, die sich dieser Thematik an-
nimmt, ist die von Todeskino, Manitius und Berkemeyer (2012), die die Entstehung des Regionalen
Bildungsbiiros unter Zuhilfenahme des Joint-Venture-Ansatzes zu erkldren versucht. Die Theorie des
Boundary Spannings hingegen, die sowohl von Sendzik, Otto, Berkemeyer und Bos (2012) als auch
von Manitius et al. (2013) auf den Kontext Regionaler Bildungsbiiros iibertragen wird, fokussiert eher
die vermittelnden Tatigkeiten dieses Akteurs. Umfassende theoretische Einordnungs- oder Bestim-
mungsversuche einer kommunalen Schulentwicklung sind im wissenschaftlichen Diskurs derzeit je-
doch noch in der Anfangsphase.

Um diese Leerstelle fiillen zu kdnnen, soll zunichst die Entwicklungslinie des Schultrigers, ins-
besondere in Nordrhein-Westfalen, nachgezeichnet werden, bevor mithilfe der Erkenntnisse aus dem
angloamerikanischen Raum mogliche Ankniipfungspunkte fiir eine Anndherung an eine Theorieent-
wicklung ausgemacht werden kénnen.

2.1 Die Entwicklung des Schultrigers

Dem kommunalen Schultrdger wurde in Deutschland lange Zeit aus wissenschaftlicher Sicht nur we-
nig Beachtung geschenkt. Dies hat zur Folge, dass eine ,,Schultrigerforschung® als Aquivalent zur
district-Forschung (siehe Kapitel 2.2) bislang nicht besteht, wenngleich sich dies in den vergangenen
Jahren durch die Initiierung einiger Forschungsprogramme zum Teil gewandelt hat. Wie bereits oben
genannt sind die Schriften, die sich mit einer erweiterten Schultrdgerschaft beschiftigen, meist pro-
grammatischer Art. Im Folgenden soll daher anhand von vier Programmen exemplarisch die Entwick-
lung des Schultrdgers seit Ende der 1990er Jahre im Hinblick auf die Erweiterung der Handlungsmog-
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lichkeiten in den letzten Jahren nachgezeichnet bzw. Ansatzpunkte aufgezeigt werden, an denen dem
Schultrager zunehmend eine groflere Bedeutung zukommt.

Eines der ersten Projekte, die den Schultridger in einer verdnderten und erweiterten Form sieht,
war das im Sommer 1997 gestartete Projekt Stdrkung von Schulen im kommunalen und regionalen
Umfeld, kurz Schule & Co. (Bastian & Rolff, 2002). Neben der qualitétsorientierten Selbststeuerung
an Schulen lag bereits Ende der 1990er Jahre ein Schwerpunkt auf der Entwicklung regionaler Schul-
landschaften, die als schrittweise Anndherung zu regionalen Bildungslandschaften gesehen werden
sollten. Dabei bestand das Ziel in der Schaffung addquat vernetzter und regional gestalteter Unterstiit-
zungsstrukturen, welches unter Einbezug des regionalen Umfeldes in diesen Entwicklungsprozess
erreicht werden sollte (ebd.).

Die Schultrdger wurden in diesem Projekt in den Regionalen Steuergruppen involviert, die sich
aus Mitgliedern der staatlichen Schulaufsicht, einem kommunalen Vertreter sowie dem Projektleiter
zusammensetzten. Zusétzlich wurden in den Projektkommunen Organisationsplattformen geschaffen,
die nachhaltige Unterstiitzungsstrukturen sicherstellen sollten und in Herford den Titel ,,Regionales
Bildungsbiiro* erhielten (ebd.). Zu den Handlungsfeldern des Regionalen Bildungsbiiros im Kreis
Herford zéhlten:

»Schulentwicklungsmanagement, d. h. Ausbildung schulischer Steuergruppen zur Erhdhung
der Selbststeuerungskompetenz in Schulen;

- Unterrichtsentwicklung, d. h. Trainings fiir Lehrerinnen und Lehrer zur Verbesserung der Qua-

litdt des Unterrichts und dessen Weiterentwicklung;

- kommunale Bildungsforen der Stidte und Gemeinden zur aktiven Beteiligung an der Bil-

dungsplanung;

- Arbeitskreis der Schultriger als Qualifizierungsinstrument der Schultragerverwaltungen [...]

(ebd., S. 54).

Zu den Arbeitsprozessen dieser neu eingerichteten Plattform oder zu den konkreten Strategien
konnte in dem Projekt Schule & Co. allerdings noch keine Aussage getroffen werden, da sich dieses
Projekt als einer von vielen Schritten auf dem Weg zu einer regionalen Bildungslandschaft sah und
daher der Schultrager bei der Projektevaluation nur peripher beachtet wurde.

Anders war dies beim Projekt Selbststindige Schule NRW (Laufzeit 2002-2008), an dem 278
Schulen aller Schulformen in 19 Regionen in ganz NRW teilnahmen. Ein Ziel, das mit diesem Mo-
dellvorhaben verfolgt wurde, war eine erhohte Eigenverantwortung der Schulen in unterschiedlichen
Handlungsfeldern. Dariiber hinaus war andererseits auch der Aufbau regionaler Bildungslandschaften
ein wichtiges Ziel, das mit dem Projekt umgesetzt werden sollte, da eine groere Selbststandigkeit der
Schulen allein, ohne Beachtung regionaler Spezifika, nicht ausreichend fiir die Entwicklung des Unter-
richts sei (Berkemeyer, 2010; Lohre, 2005).

Auch in diesem Projekt wurden regionale Steuergruppen eingerichtet, die sich aus Vertretern des
Schultragers und der Schulaufsicht zusammensetzten und eine ,,regionale Kooperations- und Steue-
rungsstruktur® (ebd., S. 18) symbolisierten. Zudem wurden in den Projektregionen, moglicherweise
auch als eine Reaktion der zunehmenden Forderungen der Kommunen nach groBeren Gestaltungs-
moglichkeiten (Deutscher Stadtetag, 2007), zundchst sogenannte Projektbiiros als institutionelle Form
einer staatlich-kommunalen Verantwortungsgemeinschaft eingerichtet. Aus diesen erwuchsen schlief3-
lich die Bildungsbiiros, eine ,.institutionsiibergreifende Instanz auf regionaler Ebene” (Holtappels,
Klemm & Rolff, 2008), deren Aufgabe in der Umsetzung der gemeinsam getroffenen Zielvereinbarun-
gen der regionalen Steuergruppe als operative Einheit bestand. Die Bildungsbiiros wurden in diesem
Projekt von den regionalen Steuergruppen iiberwiegend als eine notwendige Institution wahrgenom-
men. Insbesondere das Dienstleistungsspektrum der Bildungsbiiros, vor allem die Bewirtschaftung
eines regionalen Entwicklungsfonds und die Koordinierung zwischen der Schulaufsicht, dem Schul-
trager und den Schulen, wurden positiv wahrgenommen (ebd.).
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Die im Zusammenhang mit der erweiterten Schultrdgerschaft wohl bekannteste und wichtigste
Konsequenz aus diesem Modellvorhaben sind die seit Sommer 2008 geschlossenen Kooperationsver-
trage zur (Weiter-)Entwicklung regionaler Bildungsnetzwerke, die zwischen den Kommunen und dem
Land NRW fixiert wurden und mittlerweile in 50 der 53 nordrhein-westfédlischen Kommunen zu fin-
den sind (Stand 09/2014).

Parallel zur Selbststindigen Schule wurden in Niedersachsen die Qualitiitsnetzwerke — Qualitdits-
entwicklung in Netzwerken ins Leben gerufen und mit 64 Schulen umgesetzt (Laufzeit 2002—-2005).
Ein Ziel dieses Projektes bestand dabei darin, mithilfe schulischer Steuergruppen, Schulleitungen und
regionalen Steuergruppen eine selbststindige Prozess- und Organisationsentwicklung zu befordern.
Die regionalen Steuergruppen setzten sich dabei allerdings, anders als bei Schule & Co. oder auch
Selbststdandige Schule, ausschlieBlich aus schulischen Vertretern zusammen. Die kommunale Ebene
spielte in diesem Projekt ebenfalls eine weniger prasente Rolle. Es konnten jedoch erfolgreiche Ko-
operationen zwischen den einzelnen Schulen bzw. Netzwerken und dem durch die Bezirksregierungen
angebotenen Unterstiitzungssystem verzeichnet werden, das unter anderem auf der Bereitstellung von
Prozess- und Schulentwicklungsberatern beruhte (Niedersdchsisches Kultusministerium, 2004). Der
Region kam dabei eher eine koordinierende, ausfithrende und vermittelnde Rolle zu, was letztlich der
Projektkonzeption zu schulden war, da ,,sowohl die Ziele als auch die Wege des Projektes [...] im We-
sentlichen landesweit und zentralistisch angelegt [waren]. Das ist nicht schlecht und durchaus legitim,
es wirft aber Fragen nach den dezentralen Strukturen auf* (Niedersidchsisches Kultusministerium,
2004, S. 102).

Eine koordinierende Instanz, die auch nach Ende der Projektlaufzeit die Netzwerke begleitet und
unterstiitzt, war in den Qualititsnetzwerken Niedersachsen nicht vorgesehen, wenngleich die Bedeu-
tung regional verzahnter Strukturen unverkennbar war.

Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln war ein Schulentwicklungsprojekt der Stif-
tung Mercator und dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung in Kooperation mit dem Ministerium
fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW (Laufzeit 2007-2011). In den Stddten Duisburg und
Essen wurden in zehn interschulischen Netzwerken mit insgesamt 40 Schulen bedarfsgerechte Produk-
te und Strategien entwickelt, die durch einen Transfer zuriick in die Einzelschulen einer nachhaltigen
und fachbezogenen Unterrichtsentwicklung dienen sollten (Berkemeyer, Bos, Manitius & Miithing,
2008a). Geleitet wurde das Projekt dabei vom Institut fiir Schulentwicklungsforschung an der Techni-
schen Universitit Dortmund.

Die Ebene der Schultrdger beider Stédte war in diesem Projekt beispielsweise durch die Einbin-
dung in den Projektbeirat frithzeitig gegeben; jedoch standen hier vor allem netzwerkinterne Prozesse
sowie deren Auswirkungen auf die Einzelschule im Vordergrund. Die spezifische Rolle des Schultra-
gers stand daher nicht explizit im Fokus des Forschungsinteresses, wenngleich seine Bedeutung fiir
nachhaltige und unterstiitzende Strukturen sowie einen gelungenen Transfer der erarbeiteten Inhalte
auf weitere Schulen in der Region erkannt wurde. Dieses Projekt war bereits so angelegt, dass die
Schultrager iiber die Arbeit der Netzwerke zunéchst informiert und zu einem spéteren Zeitpunkt invol-
viert wurden, um die Netzwerkstrukturen nach der Erprobungsphase regional zu festigen, auszubauen
sowie auf weitere Kommunen zu iibertragen. Dem lag ebenfalls die Erkenntnis zugrunde, dass eine
Entwicklung des Unterrichts ohne die Beachtung regionaler Spezifika mdglich, nachhaltige Wirksam-
keit jedoch hauptsédchlich durch regional verankerte Unterstiitzungs- und Beratungsstrukturen wahr-
scheinlich sei (Lohre, 2005).

In den Qualitiitsnetzwerken Niedersachsen sowie in Schulen im Team wurden jeweils schulische
Akteure als ,,change agents* (vgl. auch Kapitel 4) eingesetzt, durch die der Transfer der Inhalte aus
den Netzwerken zuriick in die Einzelschulen vorgesehen war. Auch in den Projekten Schule & Co.
sowie Selbststindige Schule wurde das Prinzip der ,,change agents” aufgegriffen, wenngleich diese
Projekte zusitzliche koordinierende Instanzen in Form der Bildungsbiiros installierten und daher eine
Mittlerposition zwischen Land und Schule auf der Ebene der Kommune herstellten.
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Trotz der expliziten Integration kommunaler Akteure in den letztgenannten Projekten ist dennoch
ein Desiderat im Hinblick auf die Erforschung des Schultrdgers zu konstatieren. Das fokale Interesse
der genannten Projekte lag bislang nicht ausdriicklich auf den kommunal verankerten koordinierenden
Instanzen der Bildungsbiiros, sondern vornehmlich auf der Unterrichtsentwicklung und Autonomiebe-
starkung der Einzelschulen, sodass die Potenziale schultridgergestiitzter Schulentwicklung nahezu un-
erforscht bleiben.

Aufgrund der Entstehungsgeschichte Regionaler Bildungsbiiros sowie der Konzeptionierungen
der genannten Projekte ist anzunehmen, dass das Management von Netzwerken ein bedeutsames
Handlungsfeld fiir Regionale Bildungsbiiros zu sein scheint (vgl. hierzu auch Kapitel 3.1). Jedoch fehlt
es bislang an theoretischen sowie empirischen Arbeiten, die das Regionale Bildungsbiiro hinsichtlich
seiner Potenziale in Schulentwicklungsprozessen beleuchten. Dabei wére der Anspruch an solche Ar-
beiten, dass sie von den sehr positiv gefarbten programmatischen Erwartungen, die im Zusammenhang
mit einer kommunalen Schulentwicklung geduBlert werden, zu einer empiriegestiitzten Theorieent-
wicklung iibergeht. Diese miisste, anders als der bisherige Diskurs zu Regionalen Bildungsbiiros, auch
die Mdoglichkeit einrdumen, dass dieser Akteur unter Umsténden fiir das Management schulischer
Netzwerke ungeeignet ist und keine Unterstiitzung in Schulentwicklungsprozessen darstellt. Um sich
einer solchen Theorieentwicklung zu ndhern, sollen zundchst Erkenntnisse zu school districts sowie
Entwicklungsstrange der dezentralen Steuerung im Bildungssystem in den USA herangezogen werden.

2.2 Entwicklungen im anglo-amerikanischen Raum

Wie eingangs schon erwihnt, sind empirische Erkenntnisse in Bezug auf die erweiterte Schultréger-
schaft rar, sodass sich vornehmlich programmatische Schriften zu dieser Thematik finden lassen. Die-
se Leerstelle soll zum Anlass genommen werden, internationale Erkenntnisse heranzuziehen, um somit
gegebenenfalls Anhaltspunkte fiir eine Untersuchung innerhalb des deutschen Schulsystems zu erhal-
ten.

Glatter (2003) fokussiert in seinem Ansatz des ,,learning system model of governance* die Verbindun-
gen der unterschiedlichen Stakeholder-Gruppen sowie der Systemebenen, in denen sich diese bewe-
gen. Es wird davon ausgegangen, dass die vernetzten Akteure als eine Einheit, als learning system, die
Entwicklung des Gesamtsystems befordern. Diese Betrachtungsweise eignet sich aufgrund ihrer Of-
fenheit und der Betonung von Vertrauen als wichtigste Entwicklungsstrategie, um vordergriindig die
Interaktionen der einzelnen Akteure sowie deren Handlungsradius zu betrachten. Glatter betont dabei
auch die Spannungsfelder, die sich im Managementprozess komplexer Systeme ergeben konnen:

- Systemkohérenz vs. Fragmentierung

- institutionelle Autonomie vs. offentliches Interesse
- Diversitit vs. Egalitit

- Konkurrenz vs. Kollaboration

- zentrale vs. dezentrale Entscheidungsfindung.

Die Prozesse, die mit dem Ausbalancieren dieser Spannungsfelder einhergehen, sind iiberall dort
von Bedeutung, wo verschiedene Akteure zur Erarbeitung von Strategien oder auch zur Aushandlung
einer gemeinsamen Zielrichtung aufeinandertreffen. Dies kann unterschiedliche Akteursebenen
und -konstellationen betreffen und auch auf den Bildungsdiskurs iibertragen werden. Derzeit werden
diese Aushandlungsprozesse sowohl national als auch international unter Stichwortern wie ,,Dezentra-
lisierung oder ,,Regionalisierung® diskutiert, wobei die Gewichtung zentraler bzw. dezentraler Ent-
scheidungsfindung ldnderspezifisch divergieren.> Die Aushandlung zwischen zentral und dezentral
getroffenen Entscheidungen ist insgesamt betrachtet im anglo-amerikanischen Raum eine traditionell

2 Vgl. auch Riley, Docking und Rowles (1999) fiir GroBbritannien oder Horner (2007) fiir Frankreich.
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gewachsene Struktur, die hdufig kontrovers diskutiert wird. In den USA herrscht weitestgehend Unei-
nigkeit dariiber, ob die traditionelle dezentrale Steuerung, die die dortigen local school districts als
Pendant zu den deutschen Kommunen einnehmen, nachhaltig ist, sodass sich hier eine relativ uniiber-
schaubare Anzahl verschiedener Steuerungsformen auftut, die regional unterschiedlich intensiv erprobt
werden. Um neuere Entwicklungen in der Debatte um die Steuerung des Bildungswesens in Deutsch-
land, welches traditionell zentralen Steuerungsmechanismen unterliegt, einordnen zu konnen, sollen
Erkenntnisse aus der US-amerikanischen district-Forschung herangezogen werden. Die dort bereits
vorliegenden Ergebnisse zu dezentral angelegten Steuerungsmechanismen konnen womoglich auch fiir
Forschungen in Deutschland dienlich sein.

Districts, betrachtet als ein Kollektiv, das aus dem superintendent, dem board, der central office-
level administration sowie den Schulleitungen vor Ort besteht, scheinen eine addquate VergleichsgroBe
zum kommunalen Schultriger in Deutschland zu sein, wenngleich Parallelen lediglich in Ansétzen
gezogen werden konnen (Sendzik, Berkemeyer & Otto, 2011). Dies ist einerseits auf die grundlegende
Schwierigkeit zuriickzufiihren, die sich beim Vergleich unterschiedlicher Systeme diverser Lander
ergibt (vgl. Horner, 1999, S. 111); zudem wird auf eine Vergleichsebene zuriickgegriffen, die aus ei-
nem Kollektiv besteht, wihrend der kommunale Schultridger nicht als ein solcher zu betrachten ist.
Trotz dieser Schwierigkeiten, die sich bei einem Vergleich mit dem US-amerikanischen Schulsystem
ergeben, liberwiegen die Vorteile, da in der district-Forschung verhéltnismaBig umfangreiche Erkennt-
nisse vorliegen.

In den USA kann ein starker Einfluss der Zivilgesellschaft auf regionaler Ebene festgestellt wer-
den. Die Einzelschule in den USA ist, dhnlich wie in Deutschland, in ein Mehrebenensystem von Insti-
tutionen eingebettet, die Schule auf unterschiedlichen Ebenen steuern. Dabei fungiert der Bundesstaat
sozusagen als ,,policy-setter, als die gesetzgebende Instanz, wohingegen der einzelne district die
maBgebliche lokale Governance-Struktur fiir US-amerikanische Schulen darstellt (Rorrer, Skrla &
Scheurich, 2008). Ein aus gewihlten oder ernannten, meist ehrenamtlichen Laien-Mitgliedern beste-
hendes ,,school board®, konstituierte dabei bis vor wenigen Jahren als alleiniger Akteur auf lokaler
Ebene (district) ein biirokratisch-zentralisiertes, 6ffentliches Schulsystem (Elmore, 2000). Vom jewei-
ligen Bundesstaat mit politischer Entscheidungsgewalt ausgestattet, handeln die school boards unter
Beriicksichtigung der vorherrschenden Gesetze als ,,verldngerter Arm*“ des Bundesstaates (Land,
2002). Die organisationale Gestalt der school boards lédsst sich bis dahin wie folgt darstellen: formelle
Unabhingigkeit gegeniiber der kommunalen und staatlichen Administration, finanzielle und bildungs-
politische Hoheit iiber die Schulen sowie operatives Management mittels eines superintendents (ebd.).

Wie zuvor erwihnt blickt das US-amerikanische Schulsystem auf eine andauernde Politik dezent-
raler Steuerung zuriick, wenngleich Aushandlungen zum Ausmal} der Steuerungsmdglichkeiten auf
district-Ebene fortwihrend diskutiert werden. Dabei lassen sich mehrere Entwicklungsphasen ausma-
chen, die die Handlungsspielrdume der districts in den letzten Jahren gepragt und teils erweitert, teils
vermindert haben. Die erste dieser Phasen war dabei ,,top-down* angelegt und kam Anfang der 1980er
Jahre auf, wihrend sich die zweite Phase ,,bottom-up“-Strategien zunutze machte und in den spéten
1980er Jahren begann. Die jiingste Reformphase ist dabei als ein Konglomerat der ersten beiden zu
sehen und beinhaltet sowohl Top-down als auch Bottom-up Elemente (Rorrer et al., 2008). Dies zeigt
sich insbesondere in dem Versuch, zentrale Anweisungen und abgestimmte politische Ausrichtungen
mit einem erhdhten Mitspracherecht der Schulen zu kombinieren, um so die Vorgaben entsprechend
den individuellen Bediirfnissen im Sinne einer Rekontextualisierung umzusetzen (Fend, 2008; O'Day,
2008).

In den empirischen Studien, die sich mit US-amerikanischen districts beschéftigen, werden unter-
schiedliche Interaktionsbereiche benannt, die fir die Entwicklung des Bildungswesens auf district-
Ebene bedeutsam sind. Hierzu zihlt unter anderem, dass

1) der district die Stakeholder vor Ort dazu motiviert, ReformmalBnahmen durchzufiihren und
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2) die Kapazititsentwicklung zu deren Realisierung voranzutreiben.

Letzteres wird vermehrt von sogenannten Bridgers oder Boundary Spanners ausgefiihrt, die eine
Mittlerrolle zwischen unterschiedlichen Organisationen einnehmen (Goldring & Sims, 2005; Honig,
2003). Sowohl die Akquise der Stakeholder als auch die Kapazitétsentwicklung scheint Voraussetzung
fiir die Entwicklung des Bildungssystems bei gleichzeitiger Implementierung zentraler Vorgaben zu
sein (Rorrer et al., 2008).

Auch die Anpassung von Organisationsstrukturen und Ablaufprozessen kann neben der Pramisse,
Anderungen auf district-Ebene herbeizufiihren, zur Umsetzung von Reformen beitragen (reorienting
the organization, ebd.). In diesem Zusammenhang fallt dem district oftmals die Position des Mediators
der verschiedenen Politebenen zu, da im district in den unterschiedlichen Gremien alle politischen
Ebenen zusammenkommen und somit Ubersetzungsleistungen zwischen diesen gefordert werden (es-
tablishing policy coherence, ebd.). Bisherige empirische Erkenntnisse lassen die Annahme zu, dass das
school board in diesem Gefiige einen ,,Ubersetzer* von politischen Zielen beziiglich regionaler Be-
diirfnisse darstellt und die Divergenz zwischen Gesetzgebern (Foderalstaat und Bundesstaat) und den
Austiibenden iiberbriickt (Elmore, 2000; Epstein, 2004). Dabei gilt es, die institutionellen Barrieren so
weit zu liberwinden, dass das Offentliche Interesse im Gleichgewicht mit der institutionellen Autono-
mie der Stakeholders steht (Glatter, 2003). Den sogenannten ,,change agents“, denen die Vermittlung
zwischen den unterschiedlichen politischen Ebenen und den einzelnen Akteuren zukommt, wird daher
die Aufgabe zuteil, aus divergierenden Ansichten kollaborative Ansétze zu etablieren (vgl. auch Rusch,
2005).

Der ,,No Child Left Behind Act“ (NCLB) aus dem Jahr 2001 weitete den Einfluss des Foderal-
staates auf die Einzelschule in hohem MaBe aus und verdeutlicht den Trend zur Zentralisierung von
schulischer Steuerung in den USA. Sicherten sich bis dahin die einzelnen Bundesstaaten, unter ande-
rem durch finanzielle Subventionen, bereits die Zustandigkeit {iber zu unterrichtende Bildungsinhalte,
die Lehrerzertifizierung, zentrale Kompetenztests, Schulabgangstests sowie Evaluationen (Land,
2002), markiert der NCLB aus Sicht der school boards eine weitere steuerungspolitische Zasur. Im
Falle von nicht erreichten Schiilerleistungen in den Féchern Englisch und Mathematik droht Schulen
beispielsweise der Verlust von staatlichen Zuschiissen oder sogar die Schliefung (Sundermann & Kim,
2004). Dariiber hinaus koénnen die school boards die Auflage erhalten, zusétzlichen Unterricht in den
betreffenden Schulen anzubieten, der durch padagogisches Personal oder durch externe, regionale
Akteure bereitgestellt werden muss (American Speech-Language-Hearing Association, 2009). Die
districts erfahren im Zuge dessen eine Neuausrichtung ihrer Rolle, indem sie Schulen, die die Testleis-
tungen nicht erreichen, entweder unterstiitzen oder sanktionieren (Sundermann & Kim, 2004). Damit
werden die districts bzw. die school boards in ein Mehrebenensystem unter Leitung des Foderalstaates
eingebettet.

Obwohl die districts im US-amerikanischen Schulsystem folglich auch aktuell noch eine bedeu-
tende Steuerungsinstanz sind, ldsst sich festhalten, dass sie mehr und mehr ihre Handlungsmoglichkei-
ten zugunsten weiterer Akteure abtreten miissen und daher Entscheidungen zunehmend zentraler ge-
troffen werden. In Deutschland ergibt sich ein vergleichbares Bild hinsichtlich der Steuerungstenden-
zen, da auch hier die Stirkung einer Bottom-up Steuerung (beispielsweise in Form Regionaler Bil-
dungsbiiros) bei gleichzeitiger Festigung einer Top-down-Steuerung (z. B. im Hinblick auf Bildungs-
standards und das Zentralabitur) zu beobachten ist. Verglichen mit den derzeitigen Entwicklungen im
US-amerikanischen Bildungssystem scheint sich jedoch in Deutschland eine Starkung der kommuna-
len Akteure abzuzeichnen, sodass man in diesem Zusammenhang, dhnlich wie in den USA, von einer
zunehmenden Bedeutung von Boundary Spanners oder Mittlern sprechen kann. Auch Regionale Bil-
dungsbiiros konnten aufgrund ihrer Position zwischen Land und Kommune als ,,Ubersetzer* zwischen
unterschiedlichen Ebenen fungieren und dabei Rekontextualisierungsprozesse beférdern. Ob den Re-
gionalen Bildungsbiiros eine solche Rolle tatsdchlich zugesprochen oder gar durch die Bildungsbiiros
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ausgeiibt wird, kann mangels empirischer Ergebnisse nicht abschlieBend geklart werden, wenngleich
sich erste Hinweise in diese Richtung durchaus finden lassen (vgl. hierzu insbesondere Kapitel 3.1).

2.3 Koordinierung schultrigergestiitzter Schulentwicklung

Neben mangelnden empirischen Ergebnissen zu Schul- und Bildungslandschaften sowie den ihnen
inhirenten Prozessen liegen bislang auch wenige theoretische Uberlegungen vor. Insbesondere man-
gelt es an solchen Modellen, die die Position lokaler Akteure und lokal angesiedelter Koordinierungs-
instanzen, beispielsweise bei der Initiierung und Begleitung von Entwicklungsprozessen in Schul- und
Bildungslandschaften, in den Blick nehmen. Aus diesem Grund scheint es lohnend, erneut auf Er-
kenntnisse aus dem anglo-amerikanischen Raum zuriickzugreifen (vgl. auch Kapitel 2.2).

Eine komplexe Zusammenfassung der bis da-
to vorliegenden Ergebnisse zum Umgang mit Re-
formen auf der district-Ebene stellt das Modell
Aufbau von von Rorrer et al. (2008) dar, das auf der Grundlage
politischer theoretischer sowie empirischer Erkenntnisse her-
Kohirenz geleitet wurde. Das Modell versucht Felder admi-
nistrativer Eingriffsmoglichkeiten zu systematisie-
ren. Den damit verbundenen interdependenten
) Schliisselrollen, die dem district als institutionel-
geiWﬁChMg E lem lokalen Akteur mit den damit einhergehenden

Handlungsmdglichkeiten obliegen, kommen hier-

Organisation

Aufrechterhaltung bei besondere Beachtung zu. Rorrer et al. (2008)
eines kommen in der Folge zu einer aus vier Kategorien
Gleichheitsfokus bestehenden Heuristik, die in Abbildung 1 ver-
deutlicht wird.

Um Reformen in einem district zu initiieren

und die damit verbundenen Strukturneuerungen zu
implementieren, ist der Wille aller beteiligten Ak-
teure, diese Anderungen herbeizufiihren und zu
unterstiitzen, unverzichtbar. Dem district fallt dabei die Aufgabe zu, diesen Willen einerseits zu befor-
dern, z. B. durch das Bereitstellen professioneller Lernmoglichkeiten oder dem Aufzeigen von ,,good
practice“-Beispielen, andererseits jedoch auch die dafiir notwendigen Kapazititen vorzuhalten, was
Rorrer et al. unter der Bereitstellung von ,,instructional leadership* subsumieren (ebd.). Diesen beiden
Elementen kommt die Schliisselposition hinsichtlich unterstiitzender Maflnahmen in Reformprozessen
zu (ebd.).

Die Organisation und Fiihrung des districts in Bezug auf Reformmalnahmen einschlieflich der
genannten Elemente sollten derart sein, dass die Akteure die vorhandenen Kapazititen nutzen und
gleichzeitig neue aufbauen konnen, um die Ziele der Reform zu erreichen.

Die zweite Dimension fokussiert eine Neuausrichtung der Organisation, die sich in der Verfeine-

Abbildung 1: Felder administrativer Eingriffsmog-
lichkeiten (Rorrer et al., 2008)

rung organisationaler Strukturen und Prozesse sowie in einer Modifizierung der district-Kultur nieder-
schldgt, um die Reformziele erreichen zu kdnnen. Dies beinhaltet etwa das Angleichen der Leistungen
der Akteure an einen verdnderten Kontext sowie die dadurch erforderliche Unterstiitzung des districts,
beispielsweise in Form von Weiterbildungen.

Der Aufbau von politischer Kohérenz ist als dritte Dimension der Rolle des districts zu nennen.
Dem zuzuordnen sind Handlungen wie die Vermittlung zwischen Bundes-, Landes- und lokaler Politik
ebenso wie die Zuweisung von Ressourcen. Die mediatorische Rolle der districts bei der Herstellung
politischer Kohérenz ist dabei zu verstehen als

[...] a process of negotiation whereby school leaders and central office administrators continually craft
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the fit between external policy demands and schools own goals and strategies, and use external demands
strategically to inform and enable implementation of those goals and strategies (Honig & Hatch, 2004, S.
19).

Dieser Rolle kommt deswegen eine besondere Bedeutung zu, da nur mithilfe eines tragfiahigen
Konsenses die Umsetzung von Reformen realisierbar wird, wobei das Aufbringen und die Zuweisung
von Ressourcen die Entschlossenheit des districts hinsichtlich ihrer Intention unterstreicht.

Als letzte und gleichsam iibergreifende Dimension wird die Aufrechterhaltung eines Gleichheits-
fokus zur Sicherung der Chancengleichheit im district akzentuiert. Dem soll insbesondere unter der
Nutzung und Darlegung etwa von Schiilerleistungsdaten Rechnung getragen werden.

Die genannten Dimensionen in diesem Modell bedingen einander und beziehen sich reziprok auf-
einander, da nur unter Beriicksichtigung sdmtlicher Dimensionen laut Rorrer et al. (2008) Reform-
mafBnahmen und damit einhergehende Strukturdnderungen iterativ umgesetzt werden kénnen. Durch
die Definition des districts als einen kollektiven Akteur sind die genannten Perspektiven bei einer
Ubertragung in andere Kontexte nicht unproblematisch. Wenngleich die administrativen Handlungs-
moglichkeiten lokaler Akteure in Deutschland — und hier insbesondere des Regionalen Bildungsbiiros
— weitaus eingeschrinkter sind, als dies bei den US-amerikanischen districts der Fall ist, so lassen sich
jedoch Bezugspunkte aufweisen, die aus dem Modell hervorgehen. Parallelen konnen beispielsweise
in der Koordinierung verschiedener Akteure auf lokaler Ebene sowie im Generieren einer kohdrenten
politischen Einstellung in der Region gesehen werden, die sich exemplarisch in der Entwicklung eines
kommunalen Leitbildes niederschlagen konnte. Auch die vermittelnde Position des districts zwischen
unterschiedlichen Entscheidungsebenen sowie eine Neujustierung lokaler Gegebenheiten liefe sich auf
den deutschen Kontext allein schon wegen der strukturellen Konzeption der Regionalen Bildungsbii-
ros iibertragen.

Ob sich die genannten Schliisselrollen jedoch auch fiir Schul- und Bildungslandschaften im deut-
schen Kontext als die zentralen Handlungsrdume herauskristallisieren, bleibt ungewiss. Obwohl dieses
Modell somit einen ersten Uberblick iiber administrative Handlungsméglichkeiten auf einer lokal ver-
orteten Ebene bietet, muss es dennoch als eine Heuristik angesehen werden, solange im deutschspra-
chigen Raum nicht weitere Befunde das Modell stiitzen konnen. Dennoch bietet es einen ersten Zu-
gang, mogliche Handlungsfelder eines Akteurs wie des Regionalen Bildungsbiiros systematischer in
den Blick zu nehmen, um schlieBlich die Aktivititen dieses Akteurs systematisieren und in einem wei-
teren Schritt empirisch niher beleuchten zu konnen.

Fiir eine Theorieentwicklung kommunaler Schulentwicklung mithilfe von Netzwerken ergeben
sich jedoch einige Herausforderungen. Zunichst liegen weder im deutschen noch im angloamerikani-
schen Raum Beschreibungsmoglichkeiten vor, die konkretisieren, inwiefern beispielsweise Reformbe-
reitschaft oder ,,capacity building* evoziert werden kann. Daher erscheint es notwendig, auf Theorien
zuriickzugreifen, die die programmatischen, normativen sowie die politischen und wissenschaftlichen
Erwartungen an Regionale Bildungsbiiros miteinander vereinen lassen, wobei die Auswahl der Theo-
rien als eine erste Anndherung und keinesfalls als abschlieend betrachtet werden soll.

3. Bausteine einer Theorie schultrigergestiitzter Schulentwicklung

Im vorangegangenen Kapitel wurden exemplarisch einige Projekte vorgestellt, die eine neue Steue-
rungstendenz auf der Meso-Ebene repriasentieren, indem sie Netzwerke als Strategie fiir Schul- und
Unterrichtsentwicklungsprozesse nutzbar machen. Auch in weiteren Programmen und Initiativen im
Bildungsbereich, beispielsweise bei Lernende Regionen (Tippelt, 2009) oder Lernen vor Ort (Niedlich
& Briisemeister, 2012; Oelkers, 2012) wurde das Potenzial von Netzwerken erkannt und in unter-
schiedlichen Konzeptionen umgesetzt. Ungeachtet der Omniprasenz von Netzwerken im Zusammen-
hang mit Schul- und Bildungslandschaften, in denen sie wiederkehrend genutzt werden, fehlt es je-
doch bislang an konkreten Theorien, die Schul- und Bildungslandschaften und insbesondere die Posi-
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tion der Regionalen Bildungsbiiros in diesem Kontext in den Blick nehmen. Der zentrale Zugang zu
dieser Thematik soll daher im Folgenden iiber organisations- sowie systemtheoretische Betrachtungen
einerseits und einen professionstheoretischen Zugang andererseits erfolgen.

3.1 Organisation und System

Das Ziel, das mit dem Aufbau von Schul- und Bildungslandschaften verfolgt wird, ist stets iibergrei-
fend eine verbesserte Bildungssituation bzw. spezieller auf den schulischen Kontext gewendet, eine
Verbesserung des Unterrichts. Diese {ibergeordnete Zielmarke ist jedoch nur dann zu erreichen respek-
tive bearbeitbar zu gestalten, wenn jenseits einzelner Institutionen die Mehrebenenstruktur des Bil-
dungssystems Beachtung findet. Bedingt durch die reziproke Verbindung der verschiedenen Stakehol-
der-Gruppen im System kann diese als eine Einheit die Entwicklung des Gesamtsystems befordern,
wenngleich die unterschiedlichen Ebenen Spannungspotenzial zwischen den vernetzten Akteuren bie-
ten (Glatter, 2003). Auch Bemiihungen, die einen Beitrag zur Schulentwicklung zu leisten beabsichti-
gen, sind in Strukturen im Mehrebenensystem eingebettet, die mit Aushandlungsprozessen einherge-
hen, welche durch die unterschiedlichen Akteurskonstellationen und den damit verbundenen Hand-
lungslogiken und Funktionen bedingt sind.

Die dynamischen Beziehungskonglomerate unterschiedlichster Akteure, die sich in solchen Aus-
handlungsprozessen ergeben, scheinen entgegen den formalen Strukturen des Schulsystems zu stehen,
die traditionell hierarchisch und mit eindeutig zuschreibbaren Handlungsbereichen angeordnet sind
(Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007; Briisemeister & Eubel, 2003). Diese Strukturen basieren
auf institutionellen und gegenseitig bedingten Abhéngigkeiten verschiedener Akteure, die dazu flihren,
dass ,,die Zustdndigkeiten nach Ebenen aufgeteilt, jedoch die Aufgaben interdependent sind, [...] also
Entscheidungen zwischen Ebenen koordiniert werden miissen.* (Benz, 2004, S. 127). Mehrebenensys-
teme wie das Schulsystem lassen sich folglich als eine Agglomeration von Interaktionen einzelner
Akteure beschreiben (Briisemeister, 2007), sodass Entscheidungen nur im Konsens getroffen werden
konnen, da diese stets das Gesamtsystem tangieren (Benz, Scharpf & Zintl, 1992). Lediglich unter
Einbezug siamtlicher relevanter Ebenen werden Strukturdnderungen in solchen komplexen Systemen
moglich (Rorrer et al., 2008). Je hoher dabei die Komplexitit des Systems ist, desto hdufiger miinden
solche Entscheidungen in handlungsbezogenen Blockaden, die jeweils dann entstehen konnen, wenn
die Interessen der Einzelnen teils oder vollstindig differieren und somit eine ,,mixed-motive-
Konstellation* (Wegrich, 2006, S. 45) entsteht. Daher ist durch die Vielzahl der Ebenen und Akteure
davon auszugehen, dass ,,an jeder Stelle, an der Akteure interdependent zusammenwirken, [Mehrebe-
nensysteme] Koordinationsprobleme hervorbringen — auf die Akteure wiederum gestaltend reagieren.*
(Kussau & Briisemeister, 2007, S. 45).

Im Kontext von Schullandschaften lassen sich hierfiir beispielsweise zwei unterschiedliche Ent-
wicklungsstrange anfiihren, die parallel zueinander stehen: Zum einen die Entwicklungen, die das
Schulsystem insgesamt betreffen und durch die Schulministerien der einzelnen Lander Eingang in die
Schulen finden. Zum anderen sind solche Impulse zu nennen, die auf kommunaler Ebene angestof3en
werden und auf diesem Wege in die Schulen gelangen. Durch die rdumliche Nidhe der Kommunen zu
ihren Schulen wird, wie in Kapitel 2.1 angefiihrt, der Versuch unternommen, dem Problem einer ein-
geschrinkten Koordination zu begegnen. Die Aushandlungsprozesse, die fiir eine gestérkte Position
des kommunalen Schultragers notwendig waren, fanden und finden im Hinblick auf die Handlungs-
spielrdume von Land und Kommune bzw. einer Neuverteilung dieser statt.

Doch zeigen sich die Interdependenzen der Akteure nicht nur in deren Beziehungen zueinander,
sondern auch in den die Beziehung konstituierenden Handlungen und Leistungen der Einzelnen (vgl.
hierzu auch Altrichter & Maag Merki, 2010). Probleme, die im Mehrebenensystem Schule multikausal
verursacht werden, konnen nur dann erfolgreich gelost werden, wenn deren Bearbeitung ebenfalls
jenseits einzelner Ebenen und Institutionen vorgenommen wird (vgl. Briisemeister, 2007), wie dies in
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zahlreichen schultrdgerfokussierten Initiativen und Projekten zu bewiltigen versucht wird. Dennoch
wirken durch die unterschiedlichen Ebenen verschiedene Handlungskontexte zusammen, die mitei-
nander in Relation gebracht werden miissen (vgl. Putnam, 1988). Eine Reduktion der dadurch beding-
ten Problematiken lédsst sich durch dauerhafte Beziehungsnetzwerke erreichen, die einen institutionel-
len Rahmen bieten, um weitere Aushandlungen kooperativ durchfithren zu koénnen (Benz, 1992;
Scharpf, 1993). Offen bleibt allerdings, ob die Aushandlungen um die Zustiandigkeiten auf den unter-
schiedlichen Ebenen des Schulsystems nicht eventuell einem Steuerungsinstrument dienen und Schul-
entwicklungsmafinahmen lediglich das Vehikel hierfiir darstellen.

Der systemischen Perspektive gegeniiber steht der organisationstheoretische Ansatz der lose ge-
koppelten Systeme, der einzelne Einheiten in den Blick nimmt und die Stabilitit dieser bei gleichzeiti-
ger Flexibilitdt hervorhebt. Organisationen des Bildungssystems, und daher auch Schulen, werden fiir
gewdhnlich als lose gekoppelte Systeme betrachtet, die sich durch unbestimmte Mittel und Technolo-
gien sowie offene Zielvorgaben und eine starke Fluktuation der Mitarbeiter auszeichnen (Weick,
1976). Zwischen eben solchen Organisationen bzw. einzelnen Abteilungen innerhalb derselben Orga-
nisation besteht eine reziproke Abhéngigkeit bei gleichzeitigem Erhalt der Eigensténdigkeit und Iden-
titdt der einzelnen Elemente (Wolff, 2010). Mit den diametralen Merkmalen Stabilitdt und Flexibilitat
in solchen Systemen geht eine verbesserte Anpassungsfihigkeit gegeniiber eng gekoppelten Systemen,
in denen stets das Gesamtsystem reagiert, einher (Weick, 2009). Bedingt durch die lockeren Verbin-
dungen zwischen den einzelnen Systemkomponenten tragen lose gekoppelte Systeme jedoch der rela-
tiven Unbestimmtheit von Resultaten systemischen Handelns Rechnung, sodass Folgen des Handelns
nur bedingt kalkulierbar sind (Rohn, 2006). Durch die relative Autonomie einzelner Elemente konnen
so Handlungsmuster entstehen, die in ihrer Wirksamkeit lediglich auf den eigenen Handlungsrahmen
begrenzt bleiben und nicht mit anderen Elementen koordiniert werden (Weick, 1976), weshalb Schule
auch als ,.lern- respektive innovationsunfreundlich® (Bormann, 2000, S. 2) betrachtet werden konnte.
Die relative Unverbundenheit der einzelnen Systemkomponenten, d. h. der Lehrkréifte untereinander,
der Lehrkrifte und der Schulleitungen, aber auch zwischen mehreren Schulen oder weiteren Einrich-
tungen, fithren zu einem verlangsamten Informationsfluss und schwach ausgeprigten Koordinations-
moglichkeiten, weshalb Innovationen nur begrenzt, zeitverzogert und nicht in vollem Maf3e Eingang in
das System finden. Dies wird allerdings auch durch die Organisationskultur substanziiert (vgl. Wolff,
2011).

ReformmaBnahmen finden im Kontext Schule oftmals nicht unmittelbare Beachtung in dem
AusmaB, in dem sie aus Sicht des Landes oder der Kommune intendiert sind. Jegliche Handlungen,
auch die von Schulen als Kollektiv, finden in einem bestimmten Kontext statt, sodass diese je nach
Handlungsbedingungen spezifisch ausgestaltet und entsprechend der situativen Konstellation modifi-
ziert werden. Fend (2006) spricht in diesem Zusammenhang von Rekontextualisierung: Akteure setzen
Vorgaben ,,von oben“ entsprechend adaptiert in ihrem eigenen Wirkungsrahmen um, sehen aber zu-
gleich mit Blick ,,nach unten®, welche Konsequenzen aus den Handlungen resultieren, sodass die
Handlungen gegebenenfalls modifiziert und rekontextualisiert werden miissen (ebd.). Jedoch beein-
flussen sich die Ebenen gleichermal3en, sodass nicht nur der hierarchische Weg ,,von oben nach unten*
denkbar ist, sondern ebenso Einflussmdglichkeiten der Mikro- auf die Meso- und Makroebene mog-
lich sind, die ihrerseits eigenlogisch handeln.

Um die Mechanismen, die zur Rekontextualisierung auf den unterschiedlichen Ebenen fiihren, zu
befordern, konnen intermedidre Akteure dienlich sein, die Ubersetzungsleistungen offerieren. Die
Vielzahl der Systemelemente, die dem Bildungssystem inhérent sind, erfordert eine Koordinations-
instanz, die es vermag, zwischen den partikularen Interessen der einzelnen Akteursgruppen (beispiels-
weise Schule — Land, Land — Kommune) zu vermitteln. Dieser Intermedidr wére zu verstehen als ein
Beobachter des lose gekoppelten Systems, einschlielich seiner unterschiedlichen Perspektiven. Die-
ser Beobachter konnte durch die vermittelnde Tétigkeit zwischen den einzelnen Elementen Verbin-
dungslinien herstellen und sie schlielich in das System einpflegen. Unter professionstheoretischen
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Gesichtspunkten konnen daher zwei Aspekte herangezogen werden, die moglicherweise zur Bestim-
mung der Handlungsdimensionen eines solchen Intermediérs dienlich sein kdnnen: Zum einen die des
Mittlers, sodass Ubersetzungsangebote zu bestimmten Bereichen gemacht werden, und zum anderen
die des Schnittstellenmanagers in Form eines Boundary Spanners, der Informationen iiber Organisati-
onsgrenzen hinweg einholt und distribuiert (vgl. hierzu Kapitel 3.2).

Durch die besondere personelle Konstellation in Regionalen Bildungsbiiros, das sowohl Landes-
personal als auch kommunal finanzierte Professionen einschlie3t, konnte diese Organisation die Stelle
sein, die die genannten Ubersetzungs- und Mittlerleistungen iibernimmt. Die Modellierung bestimmter
Vorgaben fiir den eigenen, jeweils relevanten Kontext findet in Form einer Rekontextualisierung zwar
unwillkiirlich und auch ohne einen solchen Intermediér statt; dennoch konnte das Angebot einer koor-
dinierenden Instanz, dahinterliegende Intentionen und mdgliche gemeinsame Linien aufzuzeigen, von
Bedeutung sein, um einen gemeinsamen Handlungsrahmen auszumachen. Ungeklart bleibt hingegen
die Frage, inwiefern eine solche Ubersetzungsleistung zwischen unterschiedlichen Systemelementen
funktional und stimmig wire. Oder mit anderen Worten: Deckt sich die Ursprungsintention des einen
Systemelements mit der wahrgenommenen Intention eines anderen? Das Dilemma mdglicher ,,Uber-
setzungsfehler” bzw. der Interpretation dieser Ubersetzung lisst sich auch durch einen Mittler nicht
auflosen; mogliche Fehlinterpretationen lassen sich jedoch eventuell reduzieren. Zu fragen bliebe al-
lerdings, ob das Regionale Bildungsbiiro eine geeignete Instanz wire, um diese Leistungen zu erbrin-
gen. Aufgrund erster empirischer Befunde scheinen die Handlungsfelder der Regionalen Bildungsbii-
ros in NRW jedoch primir an Schnittstellen angesiedelt zu sein (vgl. Abbildung 2), sodass es nahe-
liegt, dass dieser Akteur mdglicherweise die Position des Mittlers und Ubersetzers in einem komple-
xen System einnimmt.

Ubergang Schule — Beruf 86,0%
Ubergang Kita — Primarschule 74,4%
Ubergang Primarschule — Sekundarschule 62.8%
Inklusion ! 60,5%
Individuelle Férderung 57.1%
Zusammenarbeit Schulen untereinander 51,2%
Zusammenarbeit Schule — Jugendhilfe 48,8%
MINT - Ficher 48,8%
Schuliibergreifende Projekte 44.2%
Sprachforderung allg. bildende Schule 42,9%
Ubergang Schule — Hochschule : 41,9%
Bildungsberichterstattung 37.2%
Ganztagsangebote 35,7%
Friithkindliche Sprachférderung 35,7%
Lebenslanges Lernen i 34,9%
Zusammenarbeit Schule — Kultur 31,0%
Uberfachliche Qualifikation von Lehrkriften 27,.9%
Monitoring i 25,6%

0,0% 20,0% 40,0% 60,0% 80,0% 100,0%

® Gesamt n=41-43
Abbildung 2: Hiufige Handlungsfelder der Regionalen Bildungsbiiros; Einschitzung der RBB-
Leitung (Manitius et al., 2013)

Folgt man den Annahmen der vorgestellten Perspektive, so finden nicht nur Aushandlungsprozes-
se zwischen dem Land und den Kommunen, sondern ebenso zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro
und den schulischen Akteuren hinsichtlich Wirkungs- und Zusténdigkeitsbereiche statt. Es konnte
zudem verdeutlicht werden, dass stets Rekontextualisierungsprozesse anzunehmen sind, die moglich-
erweise durch einen Intermediéir wie das Regionale Bildungsbiiro mit weniger Ubersetzungsfehlern
einhergehen konnten. Jedoch bleiben die Ansétze sehr unspezifisch und bieten daher vielmehr eine
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iibergeordnete Betrachtung denn ein Raster, das die Handlungen des Regionalen Bildungsbiiros sowie
die Erzeugung von Reformbereitschaft und capacity building zu verorten vermag.

Da davon ausgegangen werden kann, dass allen Schul- und Bildungslandschaften Netzwerke zu
Grunde liegen, die gebildet bzw. entdeckt werden miissen, stellt sich nun die Frage, ob die Handlungen
des Regionalen Bildungsbiiros iiberhaupt einen Beitrag zur Koordinierung und Unterstiitzung dieser
Netzwerke leisten. Dafiir sollen im Folgenden zunichst professionstheoretische Zuginge nutzbar ge-
macht werden, um eine deutlichere Vorstellung einer geeigneten Profession fiir das Management von
Netzwerken auf kommunaler Ebene zu erhalten. In Kapitel 3.3 sollen weiterhin netzwerktheoretische
Ansitze bemiiht werden, um Netzwerke greitbarer zu machen und ein Bild mdglicher Handlungsréu-
me eines Intermedidrs zu zeichnen. Empirisch konnten bislang iibergreifende Tatigkeitsfelder dieses
Intermedidrs aufgezeigt werden, die im Folgenden zwar als Ankerpunkt genutzt werden konnen. Dar-
iiber hinaus soll jedoch mittels der gewéhlten theoretischen Ansétze ein weiterer Zugang zu tatséachli-
chen Handlungen erfolgen, bevor in Kapitel 3.5 ein Modell zur Analyse interschulischer Netzwerke
fiir den hiesigen Kontext adaptiert werden soll.

3.2 Netzwerkmanager in der Schulverwaltung: Eine neue Profession?

Eine weitere Moglichkeit, sich dem Regionalen Bildungsbiiro theoriegestiitzt zu nihern, kann aus
einer professionstheoretischen Perspektive erfolgen. Um auf bendtigte Kompetenzen der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter Regionaler Bildungsbiiros eingehen zu kdnnen, die unter anderem fiir die Ko-
ordination und Unterstiitzung schulischer Netzwerke bendtigt werden, soll zunédchst der Begriff der
Profession in diesem Zusammenhang kurz expliziert werden, bevor erneut Erkenntnisse aus der anglo-
amerikanischen Forschung herangezogen werden, da das Konzept des Boundary Spanners eine geeig-
nete Betrachtungsweise Regionaler Bildungsbiiros bieten konnte.

Eine Definition von Profession im Bildungsbereich findet sich bei Bromme (1992, 2008). Er ver-
steht unter Professionellen Fachleute oder Experten, deren professionelles Wissen addquat ist, um
berufliche Aufgaben erfiillen zu koénnen.® Sie verfiigen daher iiber das Wissen und Konnen, um ihre
beruflichen Aufgaben zu bewéltigen und zeichnen sich durch dieses als Mitglied ihrer Profession aus
(vgl. auch Besser & Krauss, 2009).

Bauer et al. (Bauer, Kopka & Brindt, 1996) konkretisieren diese Merkmale. Pddagogische Profes-
sionalitit umfasst in ihrem Verstindnis folgende Kriterien:

- Autonomie

- Berufsethos

- Reflexivitit

- Kooperation

- Berufswissenschaft
- Berufssprache.

Zudem lésst sich pddagogische Professionalitdt mit den Schliisselbegriffen des padagogischen
Handlungsrepertoires sowie des professionellen Selbst charakterisieren. Das piddagogische Handlungs-
repertoire beschreibt dabei die Handlungsmuster, ,,die auf hoch verdichteten Wissensbestdnden ba-
sier[en].” (ebd., 13), wihrend das professionelle Selbst als iibergeordnete Komponente der Professio-
nalitdt betrachtet werden kann. Dieses wird nicht von auBlen konstituiert, sondern bringt sich selbst
durch die wahrgenommenen Interaktionen mit der beruflichen AuBBenwelt hervor. Die Genese des pro-
fessionellen Selbst kann dabei durch Faktoren wie Feedback, Reflexion, Beratung oder Supervision
gefordert werden.

3 Bromme fokussiert originir die Profession von Lehrkriften. Ungeachtet dessen lassen sich seine Uberlegungen
auch auf diesen Kontext iibertragen, da das {ibergeordnete Ziel in der erfolgreichen bildungsbiografischen
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen zu sehen ist.
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Die Liste der Merkmale, die pddagogische Professionalitdt kennzeichnen, liee sich in unter-
schiedliche Richtungen fortsetzen. Da nachfolgend jedoch insbesondere die Profession der Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter einer kommunal verankerten administrativen Instanz, dem Regionalen Bil-
dungsbiiro, fokussiert werden soll, wird padagogische Professionalitit im Folgenden als ein durch das
Heranziehen theoretischen und fachpraktischen Handlungswissens gekennzeichnetes Agieren verstan-
den. Dieses Wissen wird zum anderen in real erbrachten Leistungen professioneller Praxis, die von
Nichtprofessionellen nicht erbracht werden konnten, gesehen. SchlieBlich ldsst sich piddagogische
Professionalitdt durch das ihr inhdrente Berufsethos charakterisieren. Dieses umfasst Ziecle und Werte,
die das Individuum entwickelt und es dazu befdhigt, in Situationen gemif diesen zu entscheiden und
zu handeln. Das Berufsethos ist nach Bauer et al. (1996) im professionellen Selbst verankert.

Diese noch recht ungenaue Beschreibung dessen, was eine Profession kennzeichnet, muss jedoch
um handlungsorientiertere Betrachtungsweisen komplementiert werden, um sich Regionalen Bil-
dungsbiiros professionstheoretisch nihern zu kdnnen. Das Konzept des Boundary Spanners, das meist
in der Organisationstheorie zu verorten ist, greift die Idee eines an Organisationsgrenzen agierenden
Akteurs auf. Dieser Schnittstellenmanager iiberbriickt Grenzen (boundaries) unterschiedlicher Art
(beispielsweise innerhalb der Organisation, jedoch auch iiber Organisationsgrenzen hinaus) und lan-
ciert den Informationsfluss iiber diese hinweg (Aldrich & Herker, 1977; Leifer & Delbecq, 1978).
Dabei lassen sich unterschiedliche Ausformungen dieses Schnittstellenmanagers ausmachen:

1) Der reprisentative Boundary Spanner nimmt eine stark formalisierte Position ein, die sich vor
allem durch das Beschaffen und Vertreiben von Ressourcen sowie das Pflegen der Beziehun-
gen zu externen Akteuren auszeichnet (Tushman & Scanlan, 1981).

2) Der informationelle Boundary Spanner hingegen fokussiert stark die Distribution von Infor-
mationen innerhalb unterschiedlicher Organisationen. Die Voraussetzung hierfiir ist jedoch der
Zugang zu unterschiedlichen Netzwerken, um die eingeholten Informationen verteilen zu kon-
nen (ebd.). Informationelle Boundary Spanner tragen insbesondere dazu bei, die Innovations-
fahigkeit von Organisationen zu fordern, da sie neue Informationen einholen und fiir den eige-
nen Kontext adaptieren konnen (Neumann & Holzmiiller, 2007).

Unabhéngig vom Grad der Formalisierung des Boundary Spanners ist es ihnen mdglich, struktu-
relle Locher zu tliberbriicken, die sich durch nicht vorhandene respektive schwache Beziehungen kenn-
zeichnen lassen (Burt, 1992). Insbesondere fiir das Netzwerkmanagement nehmen diese Schnittstel-
lenakteure daher eine zentrale Position ein, indem sie die Einzelorganisation mit ihrer Umwelt, d. h.
weiteren Organisationen bzw. Organisationsbeziehungen, verbinden (Sydow, 1993). Dabei haben
Boundary Spanner einen gewissen Interpretationsrahmen, in dem sie agieren kdnnen, da ihnen zur
Ausiibung ihrer Tétigkeit Vertrauen in das professionelle Selbstverstindnis entgegengebracht werden
muss (Manitius et al., 2013). Global betrachtet lassen sich zu den Funktionen von Boundary Spannern
daher folgende zdhlen:

- Vernetzung komplementéirer Kompetenzen

- Balancieren divergierender Interessen der im Netzwerk vertretenden Akteure
- Suche und Weitergabe von Informationen

- Balancieren von Spannungsverhéltnissen im Netzwerk und

- Reprisentation der Netzwerkunternehmungen (Sydow, 1993).

Die Arbeitsbereiche Regionaler Bildungsbiiros sind, ausgehend von ersten empirischen Erkennt-
nissen, an den Schnittstellen differenter Systeme zu sehen und vermitteln zwischen unterschiedlichen
Handlungsebenen (Manitius et al., 2013; Sendzik et al., 2012; vgl. aber auch Crozier & Friedberg,
1979). Ihre Konzeption als Konglomerat aus Land und Kommune erlaubt es ihnen, den Kontakt zu
und zwischen allen Akteuren zu pflegen und, in Form eines Verbindungsstiicks, allen gleichermalien
als Informationsdistributor zur Verfiigung zu stehen.
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Unter Riickgriff auf die in Kapitel 2.1 beschriebenen Entwicklungslinien Regionaler Bildungsbii-
ros ist davon auszugehen, dass diese als Orte verschiedener Professionen anzusehen sind, in denen in
der Regel unterschiedliche Berufsgruppen beschéftigt sind. Deren origindre Aufgabenbereiche werden
derzeit im Hinblick auf die entstandenen Handlungsfelder neu ausgerichtet und modifiziert, sodass die
urspriinglich intendierten Aufgabenbereiche iterativ neuen professionellen oder vielmehr multiprofes-
sionellen Handlungsfeldern weichen. Jedoch ist bislang wenig dariiber bekannt, ob die Mitarbeiterin-
nen und Mitarbeiter in Regionalen Bildungsbiiros im Sinne von ,,mixed professions* (Helsper & Tip-
pelt, 2011) tdtig sind, sodass eine groBe Anzahl von Handlungsbereichen auf wenige Professionen
iibertragen werden, oder ob Regionale Bildungsbiiros vielmehr als Kollektiv differenter Professionen,
in dem Handlungsbereiche professionsgerecht iibertragen werden, betrachtet werden miissen. Dies ist
bislang nur unzureichend erforscht, wobei jedoch davon ausgegangen werden kann, dass beide Aus-
pragungen in Regionalen Bildungsbiiros zu finden sind. Dabei spielt die GréBe der jeweiligen Einrich-
tung eine erhebliche Rolle. Auf der Grundlage der Studie ,,Bestandsaufnahme zu den Regionalen Bil-
dungsbiiros in NRW*, die die Strukturen sowie Handlungsbereiche der Regionalen Bildungsbiiros in
NRW in den Blick nahm (vgl. Manitius et al., 2013), lassen erste Ergebnisse eine erhebliche Hetero-
genitdt im Hinblick auf die personellen Ressourcen vermuten: Mehr als die Hélfte der befragten Bil-
dungsbiiros (n = 44) verfiigte demnach iiber weniger als drei Stellen, sodass keine weiteren personel-
len Ressourcen, die iiber den zwischen Land und Kommune geschlossenen Kooperationsvertrag hin-
ausgehen, zur Verfiigung gestellt wurden. Demgegeniiber stehen sieben Regionale Bildungsbiiros, die
mit bis zu 34 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern deutlich iiber dem festgeschriebenen personellen An-
teil der Kommunen liegen. Laut dieser Erhebung hatte das Gros der befragten Mitarbeiterinnen und
Mitarbeiter eine padagogisch-psychologische Ausbildung (31,7 Prozent), wihrend etwa ein Viertel
(25,8 Prozent) einen verwaltungsfachlichen Hintergrund hatte.* 56,7 Prozent der befragten Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeiter waren bereits zuvor in der 6ffentlichen Verwaltung tétig.

Eine professionstheoretische Betrachtung Regionaler Bildungsbiiros trigt dazu bei, insbesondere
das Konzept des Boundary Spanners fiir die Beschreibung eines externen Netzwerkmanagements zu
priifen. Anhand der oben dargestellten bisherigen Erkenntnisse zu den Aufgabenbereichen von Regio-
nalen Bildungsbiiros kann davon ausgegangen werden, dass die Weitergabe von Informationen und
Wissen einen zentralen Handlungsstrang der Arbeit darstellt. Das Informations- und Wissensmanage-
ment kann in Verbindung stehen mit dem professionellen Selbstverstéindnis der Bildungsbiiromitarbei-
terinnen und -mitarbeiter, was sich konkret in der

- Bewertung der eigenen Bediirfnisse,

- vor dem Hintergrund der bisherigen Erfahrungen,

- in der Erwartung zum weiteren Umgang mit den gesammelten Informationen,

- in der Zuschreibung, ob eine Information von Bedeutung fiir die schulischen Akteure ist

- sowie in der Wahrnehmung der Bediirfnisse der schulischen Akteure widerspiegelt (vgl. auch
Sendzik et al., 2012, S. 336).

Somit bietet das Boundary-Spanning-Konzept erste Hinweise zur Beschreibung eines Aufbaus
von Reformbereitschaft und capacity building bei Schulnetzwerken durch das Regionale Bildungsbii-
ro. Offen bleibt hingegen, wie die Tatigkeiten und Handlungsfelder dieses Akteurs systematisiert und
beschrieben werden konnen, weshalb im Folgenden auf netzwerktheoretische Ansitze zuriickgegriffen
werden soll.

3.3 Netzwerktheorien

Der Netzwerkbegriff ist in den letzten Jahren zu einem stark diffundierten Synonym fiir Interkationen
und Kooperationen in einem jenseits von Staat und Macht geprigten System geworden (Powell, 1990;

4 Ubrige Antworten lassen sich in weitere akademische Abschliisse und Sonstiges kategorisieren.
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Sydow, 1993). Netzwerke vereinen marktwirtschaftliche sowie hierarchische Elemente und sind daher
als Synthese beider Alternativen zu sehen, die durch eine hohe multilaterale sowie autonome Mobilitét
gekennzeichnet ist (Williamson, 1991). Ausgehend von diesen Charakteristika bedienen und schiitzen
sie die Strukturen lose gekoppelter Systeme und konnen flexibel auf Anderungen der Umwelt reagie-
ren, ohne dabei Einschriankungen im Hinblick auf die Stabilitdt der einzelnen Einheiten einbiilen zu
miissen.

Haufig wird versucht, Netzwerke mit auf die Struktur abzielenden Schlagwortern wie ,,Knoten*
und ,,Kanten“, ,,strong* oder ,,weak ties®, ,symmetrische* oder ,,asymmetrische” Beziechungsmuster
zu beschreiben, wobei sich die Liste moglicher Deskriptionseinheiten beliebig fortsetzen lieBe’. Die
charakteristische Leistung von Netzwerken wird dabei darin gesehen, iiber Organisationsgrenzen hin-
weg Kooperationen zu ermoglichen, die die Autonomie der einzelnen Akteure jedoch erhalten lésst.
Netzwerke lassen sich daher durch diese doppelte Bindung an ihr Referenzsystem einerseits und an die
Kooperationsbeziehung andererseits charakterisieren (Teubner, 1992).

Trotz divergierender Annahmen zu Netzwerken lassen sich partikulare Eigenschaften ausmachen,
die hiaufig Einzug in Netzwerktheorien finden. Unter Riickgriff auf Weyer (1997) lassen sich Netzwer-
ke kennzeichnen durch

eine relativ dauerhafte, informelle, personengebundene, vertrauensvolle, reziproke, exklusive Interakti-
onsbeziehung heterogener, autonomer, strategieféhiger, aber interdependenter Akteure, die freiwillig ko-
operieren, um einen Surplus-Effekt zu erzielen, und daher ihre Handlungsprogramme koppeln (ebd., S.
64).

Durch die Kopplung der Handlungsprogramme kdnnen so schlieBlich Anschliisse ausgemacht
werden, die sich zu Riickkopplungsschleifen verdichten (vgl. ebd.): Indem das Netzwerk durch die
gemeinsame Arbeit Erfolge erzielt, nimmt auch der Erfolg der einzelnen Akteure zu und sichert wiede-
rum den Fortbestand des Netzwerkes, sodass die Riickkopplungsschleifen gleichzeitig als Triebfeder
des Netzwerkes fungieren (vgl. auch Powell, 1990).

Mit Netzwerken wird ein Arsenal an Vorteilen assoziiert, wobei sich die Nutzung von Synergieef-
fekten, das Generieren von Wissen und die Steigerung der Innovationsfdhigkeit der Akteure zu den
bedeutendsten Phdnomenen zdhlen lassen (Weyer, 1997). Dabei ist die Zielrichtung des Netzwerkes
zundchst sekunddr: Sowohl strategische als auch Innovationsnetzwerke beabsichtigen, sich die ge-
nannten Vorteile zunutze zu machen. Das originire Ziel der strategischen Netzwerke ist dabei in der
Stabilisierung bzw. der Modifikation der eigenen Position am Markt zu sehen (Aderhold, 2005). Auch
Innovationsnetzwerke intendieren eine verbesserte Marktposition; zusitzlich hierzu fokussieren sie
jedoch explizit das Generieren neuer Produkte und Strategien (Pyka & Kiippers, 2002).

Im Gegensatz zum Markt, bei dem der Preis Interaktionen bestimmt oder zu den Uber- und Un-
terordnungsverhéltnissen, die in Hierarchien vorherrschen, ist das zentrale Element in Netzwerken das
Vertrauen (Wald & Jansen, 2007). Dies emergiert ebenso aus nicht quantifizierbaren Leistungen der
einzelnen Akteure wie aus haufig zeitlich versetzt entstandenen Produkten, sodass die Entwicklung
von Vertrauen eine notwendige Bedingung darstellt, um Kontroll- und Koordinationsmechanismen
verringern zu kdnnen (ebd.). Aus den genannten Griinden ist es unvermeidbar, dass ein Vertrauensvor-
schuss geleistet wird, um ein Netzwerk {liberhaupt bilden zu kdnnen. Ohne ein Mindestmal} an Ver-
trauen, das sich selbst in der Folge reproduziert, und durch ein stattdessen abwartendes Verhalten der
Akteure (,,wait-and-see‘-Strategie) ist die Bildung eines Netzwerkes eher unwahrscheinlich (Sydow,
1993; Weyer, 1997). Dabei ist keineswegs blindes, sondern lediglich ein ,,wachsames Vertrauen* (Sa-
bel, 1993) erforderlich: Die Erwartung, dass Absprachen mit einer gewissen Verbindlichkeit einherge-
hen und Gewinne fiir den einzelnen Akteur erwartbar sind, ist ausreichend. Dies ist moglich, solange

5 Zur differenzierten Unterscheidung von Netzwerken vgl. Stegbauer und HiuBling (2010) sowie Wald und Jan-
sen (2007).
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die Reziprozitit der Kooperation gewihrleistet ist, d. h. solange alle Netzwerkakteure von den im
Netzwerk stattfindenden Handlungen profitieren und der Wert der getauschten Waren (beispielsweise
Informationen) von allen Beteiligten zu irgendeinem Zeitpunkt als nahezu dquivalent angesehen wird
(Weyer, 2011). Eine Bestitigung dieser Erwartungen resultiert schlielich in der Stabilisierung des
Vertrauensverhéltnisses, wihrend eine Enttduschung dieser Annahme destabilisierende Folgen mit sich
bringt. Vertrauen kann daher gleichermaf3en als das Medium sozialer Praktiken der Akteure und auch
als dessen Resultat betrachtet werden (Loose & Sydow, 1994).

Weiterhin kann ein angenommener personlicher Nutzen der aus der Netzwerkarbeit resultierenden
Produkte dariiber hinaus die Wahrscheinlichkeit erhohen, diese auch in die Einzelorganisation zu im-
plementieren und iiberdies auf weitere Teile der Organisation zu transferieren. Ein Transfer wird dann
als erfolgreich angesehen, wenn erprobte Problemldsungen eines Kontextes zu einem spezifischen
Inhalt in andere, dhnlich strukturierte Kontexte iibertragen und angewandt werden (Euler, 2001). Die
Implementation von Innovationen oder der Transfer dieser auf weitere Bereiche der Einzelorganisation
rekurriert aus der Beachtung zahlreicher Faktoren sowie der Beteiligung bestimmter Perso-
nen(gruppen). Relevant ist hierbei, dass die Personen unterschiedlicher Organisationen selbsttétig und
selbstbestimmt an Themen arbeiten kdnnen, um so informelle Strukturen zu schaffen, die zur Wis-
sensgenerierung in der eigenen Organisation beitragen konnen (Wenger, 1998). Durch die Flexibilitét,
die solche Strukturen offerieren, kdnnen Netzwerke letztlich als Keimzelle fiir Innovationen fungieren
und diese schlieBlich in das einzelne System transferieren (Brown & Duguid, 1991). Unterstiitzend
wirken dabei autonomie- und kompetenzfordernde Strukturen sowie eine Verdeutlichung der inhaltli-
chen Relevanz der Produkte (Jager, 2004). GleichermaBen konnen die das Netzwerk umgebenden
Strukturen derart sein, dass ein Transfer von Innovationen durch einen extern herangetragenen Innova-
tionsdruck befordert wird. Durch die Erwiinschtheit spezifischer Entwicklungen oder durch das Enga-
gement Einzelner in einflussreichen Positionen innerhalb der Organisation kann davon ausgegangen
werden, dass der Transfer in die gesamte Organisation wahrscheinlicher wird. Dabei stellen ,,personli-
che Bezichungen [...] einen Reiz der Kooperation dar, [...] sind aber auch Gelingensbedingungen*
(PreuB, 2012, S. 113), was letztlich in diesem Zusammenhang und angesichts transferfordernder Struk-
turen in den Blick genommen werden muss.

3.4 Netzwerkmanagement

Netzwerkmanagement umfasst als Begriff ein sehr breites Spektrum von Definitionen, die mit der
Koordination von Netzwerken im Zusammenhang stehen, und bleibt daher oftmals sehr abstrakt. Da-
her erscheint es wenig zweckdienlich, die unterschiedlichen Theorieansidtze zum Netzwerkmanage-
ment detailliert wiederzugeben, da dies nicht zur Beseitigung der Unschérfe in der begrifflichen Be-
stimmung beitragen wiirde. Daher sollen lediglich die fiir den Kontext relevanten Theorien bemiiht
werden.

Hinzugezogen werden daher im Folgenden die Ansétze von Sydow und Windeler (1994), die um
weitere Aspekte von Ritter und Gemiinden (1998) ergéinzt werden. Wenngleich beide Ansédtze in der
Betriebswirtschaft zu verorten sind und vornehmlich Unternehmensnetzwerke beschreiben, konnen
diese Perspektiven einen Beitrag hinsichtlich des Untersuchungsgegenstandes ,,Regionales Bildungs-
biiro* sowie dessen Handlungen im Hinblick auf das Management schulischer Netzwerke leisten.

Wie bereits angefiihrt stellen Netzwerke das Schliisselelement in Schul- und Bildungslandschaf-
ten dar, wenngleich der Blick bislang lediglich auf die Strukturen, nicht aber auf die Prozesse in und
im Umfeld von Netzwerken gerichtet wurde. Dariiber hinaus konnte noch nicht expliziert werden, wie
das Management in und von Netzwerken ermoglicht wird bzw. welche Faktoren Netzwerke positiv
wie negativ beeinflussen konnen. Ungeachtet dessen herrscht Einigkeit dariiber, dass Netzwerkma-
nagement solche Tatigkeiten einschliefit, die zur Gestaltung und Koordination der Abhédngigkeitsbe-
ziehungen der einzelnen Mitglieder, die zur Erreichung der gemeinsamen Kooperationsziele dienlich
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sind, zahlen (Wohlgemuth, 2002). Das Aufgabenspektrum umfasst dabei solche Handlungen, die unter
Berticksichtigung der Interessen der einzelnen Akteure die Téatigkeiten so planen, steuern und kontrol-
lieren, dass effektive und effiziente Arbeitsprozesse ermoglicht werden (Corsten & Gossinger, 2001;
Howaldt, 2001). In der Literatur werden jedoch Moglichkeiten und Grenzen der Steuerbarkeit von
Netzwerken ambivalent diskutiert. Definiert wird Steuerung dabei als das Ziel, Ereignisse und Interak-
tionen zu beeinflussen und dadurch die Differenz ,,[...] zwischen einem gewiinschten und einem sich
abzeichnenden Systemzustand [...]* (Luhmann, 1988, S. 326) zu verringern. Steuerung erfolgt, tradi-
tionell gesehen, zielgerichtet, wobei die Handlungen von ihrer Wirkung abzugrenzen sind:

Steuerungshandeln bemisst sich nicht am Steuerungserfolg. Wie jedes Handeln muss Steuern einem
Subjekt zuschreibbar sein: Steuerungshandeln impliziert die Existenz von Steuerungsakteuren. Steue-
rungsobjekt sind existente soziale (Teil-)Systeme, deren autonome Dynamik oder Entwicklung durch
das Steuerungshandeln in eine bestimmte Richtung gelenkt werden soll (Mayntz, 1987, S. 93 f.).

Die Steuerung wird jedoch vor allem in komplexen Systemen durch simultan verlaufende Prozes-
se erschwert: ,,Wahrend man steuert, also die entsprechenden Operationen aktualisiert, passiert gleich-
zeitig schon milliardenfach etwas anderes, das man, weil gleichzeitig, weder kennen noch kausal be-
einflussen kann* (Luhmann, 1989, S. 7). Dieser Gleichzeitigkeit verschiedener Prozesse sind daher
Storungen und Widerstéinde inhérent, denen auf unterschiedlichen Ebenen, also iiber die Ebene des
Netzwerkes hinaus, begegnet werden muss (Sydow & Windeler, 2000a). Daher miissen neben der
Ebene des interorganisationalen Netzwerkes und der Organisation auch das Individuum sowie der
institutionelle Kontext Beriicksichtigung finden.

Zusétzlich zu diesem Verstdndnis von Steuerung setzt sich seit einigen Jahren vermehrt der
Governance-Begriff durch.

Ordnungspolitik bzw. Governance ist die Gesamtheit der zahlreichen Wege, auf denen Individuen sowie
oOffentliche und private Institutionen ihre gemeinsamen Angelegenheiten regeln. Es handelt sich um ei-
nen kontinuierlichen Prozess, durch den kontroverse und unterschiedliche Interessen ausgeglichen wer-
den und kooperatives Handeln initiiert werden kann. Der Begriff umfasst sowohl formelle Institutionen
und mit Durchsetzungsmacht versehene Herrschaftssysteme als auch informelle Regelungen, die von
Menschen und Institutionen vereinbart oder als im eigenen Interesse angesehen werden. (Commission
on Global Governance, 1996, S. 4).

Die Governance-Perspektive distanziert sich von der Annahme, dass sich Entwicklungen durch
einzelne Handlungen erklédren lassen; vielmehr steht das Zusammenwirken unterschiedlicher Akteure
im Mittelpunkt dieses Ansatzes (Altrichter, 2006). Die Handlungskoordinationsformen Beobachtung,
Beeinflussung und Verhandlung verdeutlichen dabei den reziproken Bezug, der auf die Akteure wirkt,
sodass der Governance-Begriff oftmals mit einer verédnderten Handlungskoordination, andersartigen
Einflusschancen und gewandelten Akteurskonstellationen einhergeht (Lange & Schimank, 2004; Alt-
richter, Briisemeister & Heinrich, 2005). Dieses Verstiandnis soll dem des Steuernden und des zu Steu-
ernden im Rahmen dieser Arbeit vorgezogen werden.

Neben Schwierigkeiten, die sich allein schon aus der Akteurskonstellation ergeben konnen, spielt
auch der ,,doppelte Handlungsrahmen* (Sydow & Windeler, 2000b, S. 5) eine nicht unerhebliche Rolle
in Aushandlungsprozessen. Dieser stellt eine besondere Herausforderung dar, die aus dem Agieren des
Individuums sowohl in der jeweiligen Organisation als auch im Netzwerk rekurriert. Das Individuum
iibernimmt dabei die Funktion des Boundary Spanners (vgl. Kapitel 2.2, 3.2), d. h. eines Mediators,
der nach Informationen inner- und auBerhalb der Organisation sucht, Interaktionen zwischen Organisa-
tionen im Netzwerk initiiert und neue Beziehungen au3erhalb des Netzwerkes kniipft (Sydow, 1993).

Netzwerkmanagement muss daher disparate Perspektiven beachten, um der Koordinationsaufgabe
mit dem Ziel einer effektiven und effizienten Arbeit nachkommen zu kénnen (Baecker, 2003). Die
dazugehorigen Aufgaben sind dabei eine origindre Funktion der am Netzwerk beteiligten Organisatio-
nen, wobei Ritter und Gemiinden (1998) grundsitzlich zwischen beziehungsspezifischen und bezie-
hungsiibergreifenden Aufgaben unterscheiden. Erstgenannte umfassen Aufgaben wie die Anbahnung
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von Netzwerkbeziehungen (Gewinnen potenzieller Netzwerkpartnerinnen und -partner), den Aus-
tausch entsprechender Leistungen und Gegenleistungen und die Koordination (konkrete Ausgestaltung
der Beziehungen). Diese Handlungsfelder miissen nicht zwingend von netzwerkinternen Organisatio-
nen bearbeitet werden. Die beziehungsiibergreifenden Aufgaben Planung, Organisation, Personalein-
satz und -filhrung sowie Kontrolle hingegen sind solche Tatigkeiten, die netzwerkintern auszufiihren
sind (ebd.). Fiir die Realisierung der beziehungsiibergreifenden Aufgaben bedarf es fachlich und sozial
qualifizierten Personals, sodass in diesem Zusammenhang Personen erforderlich sind, die selbststindig
und nutzbringend handeln und dies moglichst sowohl im beruflichen als auch im gesamtgesellschaftli-
chen Kontext (vgl. hierzu auch Faix & Laier, 1996).

Aufgaben, die im Zusammenhang mit Netzwerkmanagement anfallen, lassen sich nach Sydow
und Windeler (1994) in vier zentrale Funktionen unterscheiden. Die Verwirklichung dieser Funktionen
wird durch die konkreten Managementpraktiken bedingt, die oftmals routinehaft sind, dennoch héufig
nicht intendierte Folgen haben (Sydow, 2010; Windeler, 2001).

Als wesentliche Funktionen im Netzwerkmanagement gelten:

1) Selektion der Netzwerkpartnerinnen und -partner

2) Allokation von Aufgaben, Ressourcen und Zustandigkeiten

3) Regulation der Zusammenarbeit im Netzwerk sowie

4) Evaluation einzelner Netzwerkbeziehungen, Netzwerkprodukte oder des gesamten Netzwerkes
(Sydow & Windeler, 1994).

Die Selektion als erste Funktion ist von zentraler Bedeutung, da die Wahl der Netzwerkpartnerin-
nen und -partner die entscheidende Rolle in jedweder netzwerkartigen Formation spielt (Galbraith,
1998). Diese Auswahl betrifft sowohl Organisationen, als auch Individuen, die die Aufgabe des
Boundary Spanners vertretend fiir die Organisation ausfiihren.

Die Organisationen miissen hinsichtlich ihrer Kompetenzen, jedoch auch ihrer Intentionen, die sie
bei der Netzwerkarbeit verfolgen, ausgewidhlt werden, um so zum Erfolg des Netzwerkes beizutragen.
Inkompatible Vorstellungen kénnen die Zusammenstellung behindern, zumindest aber die Koordinati-
on des Netzwerkes obstruieren. Um dem entgegenzuwirken, muss zunéchst die Netzwerkdoméne (Sy-
dow & Mollering, 2009) bestimmt werden, das heif3t die Sphére, in der das Netzwerk eine gemeinsa-
me Arbeit anstrebt. Die Selektion ist jedoch nicht nur bei der Netzwerkzusammenstellung von Bedeu-
tung, sondern vielmehr als eine stetige Managementaufgabe zu sehen, da Partnerinnen und Partner
ebenfalls deselektiert werden konnen (ebd.).

Die Verteilung von Aufgaben, Ressourcen sowie Zustdandigkeiten findet sich in der zweiten Funk-
tion, der Allokation. Die allokativen Mallnahmen erfolgen dabei entsprechend den vorhandenen spezi-
fischen Kompetenzen der einzelnen Partnerinnen und Partner und unterliegen stindigen Aushand-
lungsprozessen. Diese tragen durch die Angleichung an erweiterte sowie neu erworbene Kompetenzen
der Netzwerkpartnerinnen und -partner zu der Netzwerken zugeschriebenen Flexibilitdt bei (Sydow,
2010).

Unter Regulation werden solche Aufgaben subsumiert, die auf die Generierung sowie Etablierung
formeller und informeller Regeln der Zusammenarbeit abzielen. In der Regel werden diese bereits bei
der Zusammenstellung des Netzwerkes, beispielsweise in Form von Vereinbarungen oder Konventio-
nen zur Informationsweitergabe, bedacht. Eine stetige Weiterentwicklung und Modifizierung dieser
Konventionen ist jedoch notwendig, sodass diese kontinuierlichen Aushandlungsprozessen unterliegen
und von einer abgeschlossenen Regulation zu keinem Zeitpunkt des Netzwerkbestehens ausgegangen
werden darf (Sydow & Windeler, 1994).

Ein Fixpunkt dieser Aushandlungsprozesse kann in der Evaluation als vierte Funktion gesehen
werden. Evaluation erstreckt sich sowohl auf einzelne Beziehungen als auch auf das Gesamtnetzwerk
oder Produkte der Partnerinnen und Partner, die zum Erfolg des Netzwerkes beitragen. Wenngleich
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evaluative Mallnahmen priméar als Kontrollmittel einzuordnen sind, kénnen sie, je nach Instrument,
auch dem Aufbau von Vertrauen zutrdglich sein (Sydow, 2010).

Neben den vier genannten Funktionen eines Managements ist die Stabilitdt des Netzwerkes von
bestimmender Bedeutung, da nur so interorganisatorisches routiniertes Vorgehen ausgepréigt und an-
gewandt werden kann, welches zur Unsicherheits- und Komplexititsreduktion beitrdgt (Valcarcel,
2004). Mit der gewonnen Stabilitit geht jedoch gleichsam die das Netzwerk kennzeichnende Flexibili-
tat abhanden, sodass das Austarieren bestimmter Spannungsverhéltnisse erforderlich wird (Sydow,
2010). Ahnlich wie Glatter (2003, vgl. Kapitel 2.2), der das Balancieren von Spannungen im Netzwerk
als eine Aufgabe sieht, die durch das Management komplexer Systeme entsteht, betont auch Sydow
dhnliche Divergenzen, die im Netzwerkmanagementprozess symptomatisch sind. Diese sind sowohl
auf der Ebene der Einzelorganisation als auch des Gesamtnetzwerkes immanent und bewegen sich
zwischen

- Vielfalt — Einheit

- Flexibilitat — Spezifitat

- Autonomie — Abhingigkeit

- Vertrauen — Kontrolle

- Kooperation — Wettbewerb

- Stabilitat — Fragilitit

- Formalitit — Informalitét

- Okonomie — Herrschaft (Sydow, 2001).

Beachtet man diese gegensitzlichen Charakteristika, ,,erscheint die Netzwerkwelt von vornherein
nicht als ,heil‘, sondern als prinzipiell von Interessendifferenzen und Machtasymmetrien durchtrankt®
(Sydow, 2010, S. 391). Um die Spannungsverhiltnisse bewaltigen zu konnen, muss das Verhiltnis
zwischen Vertrauen und Kontrolle balanciert sein, da nur so die Entwicklung einer Netzwerkidentitét
realisierbar ist (Rometsch, 2008). Das Austarieren der Spannungsverhiltnisse kann dabei als iibergrei-
fende, zentrale Managementkompetenz angesehen werden (Sydow, 2010).

In einem nicht ausreichend ausbalancierten Spannungsverhiltnis sieht Sydow zudem die ent-
scheidende Ursache fiir Netzwerkversagen. In Netzwerken sollte prinzipiell Kooperation dem Wett-
bewerb gegeniiber dominieren, jedoch sollte das Netzwerkmanagement die Konkurrenz innerhalb
kooperativer Beziehungen stets mitbedenken (Sydow, 2010). Zu denken ist die Koexistenz von Ko-
operation und Wettbewerb ebenfalls auf einer anderen Ebene, etwa wenn in einem Bereich die Unter-
nehmen kooperieren, wéihrend sie in einem anderen Bereich konkurrieren. Das Management entspre-
chender Netzwerke sollte zudem im Blick haben, dass das Verhéltnis von Kooperation und Konkur-
renz fiir die Netzwerkmitglieder umso schwieriger zu handhaben ist, je bedeutsamer die Aufgabe fiir
die eigene Existenz ist. Gleichsam verliert die Aufgabe an Bedeutung, wenn sie fiir das eigene Unter-
nehmen nicht relevant genug ist, sodass die gesamte Zusammenarbeit an Relevanz verliert.

3.4.1 Management schulischer Netzwerke

Analog zu den von Sydow und Windeler (1994) beschriebenen Managementfunktionen fiir Netzwerke
zwischen Unternehmen lassen sich ebenfalls solche nennen, die fiir Netzwerke im Bildungsbereich,
genauer: fiir schulische Netzwerke, zutreffend sind.

Die Selektionsfunktion zeigt auch bei schulischen Netzwerken ein erhebliches Vorsteuerungspo-
tenzial, welches in den Inklusions- ebenso wie in den Exklusionseffekten begriindet liegt. Die Auswahl
derjenigen Schulen, die ein Netzwerk bilden, héngt ebenso wie bei Unternehmensnetzwerken von der
Domine (und daher von dem angestrebten Ziel) ab, in der sich das Netzwerk bewegt (Sydow, 2010).
Hier konnen Kriterien wie Schiilerstrome, die Wahl der beteiligten Schulformen oder bereits vorhan-
dene Kooperationsbeziehungen fiir die Selektion der Netzwerkpartnerinnen und -partner herangezogen
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werden. Auch das Distribuieren von Ressourcen und Zustdndigkeiten, zusammenfassend als Allokati-
on zu bezeichnen, findet sich in interschulischen Netzwerken. Durch die heterarchische Form von
Netzwerken zwischen Schulen (im Gegensatz zu Netzwerken in Schulen) bedingt, finden vermehrt
Aushandlungsprozesse und Re-Allokationen Beachtung, die zur Flexibilitdt der Netzwerke beitragen.
Hinsichtlich interschulischer Netzwerke ist Zeit die vermutlich bedeutendste Ressource, sodass Aus-
handlungen im Hinblick auf Zusténdigkeiten und die Distribution von Aufgaben am wahrscheinlichs-
ten sind. Die Regulationsfunktion beinhaltet auch im Bildungsbereich das Determinieren von Regeln
der Zusammenarbeit, beispielsweise in Form von Vereinbarungen oder auch informell getroffener
Ubereinkiinfte. Diese sind, je nach den Bedingungen im Netzwerk, fortlaufend zu modifizieren, um
den Gegebenheiten zu entsprechen und ein ressourcenschonendes Arbeiten zu ermdglichen. Abspra-
chen beziiglich der Arbeitsorganisation wéren ein zu nennendes Beispiel hinsichtlich regulierender
Malnahmen in interschulischen Netzwerken. Die Evaluation der vorgenommenen Aktivititen bildet
die vierte Managementfunktion schulischer Netzwerke. Dabei ist eine formale Form der Evaluation,
die auch extern durchgefiihrt werden kann, ebenso denkbar wie ein informelles Vorgehen. Die zu eva-
luierenden Bereiche sind analog zu den oben genannten zu denken und kénnen Beziehungsstrukturen
sowie konkrete Produkte umfassen (Sydow, 2010).

Schliellich muss auch fiir schulische Netzwerke der Mehrwert, der sich aus der Arbeit mit ande-
ren Schulen ergibt, zeitnah erkennbar sein, um ein Scheitern der Netzwerke zu vermeiden. Dariliber
hinaus bedarf es kompetent agierender Netzwerkmanagerinnen und -manager, wobei der Fokus bei
schulischen Netzwerken weniger auf dem Aufbau und der Pflege der Netzwerkbeziehungen, sondern
vielmehr auf der Stabilisierung derselben liegt. Hierfiir bietet sich, wie Ritter und Gemiinden (1998)
vorschlagen, auch eine externe Person an, die nicht aus den beteiligten Schulen entstammt. Ungeachtet
dessen sind die Beziehungen zwischen Netzwerkmanager und Netzwerk bedeutsam, da sie den Hand-
lungskontext bilden, innerhalb dessen das Management anzusiedeln ist (ebd.).

Die von Sydow formulierten Spannungsverhiltnisse — so verweisen Bienzle et al. (2007) — sind
nicht auflosbar, sondern werden durch die Netzwerkstrukturen evoziert (,,Strukturdilemma®, ebd., 19);
sie kdnnen jedoch konstruktiv verarbeitet und in eine produktive Balance gebracht werden. Auch schu-
lische Netzwerke sehen sich den Spannungsverhiltnissen ausgesetzt, was insbesondere beim Ausba-
lancieren zwischen Kooperation und Wettbewerb deutlich wird: Angesichts riickldufiger Schiilerzahlen
steigt die Konkurrenz der Schulen untereinander, sofern sich das Einzugsgebiet iiberschneidet. Auf
Kooperation kann dennoch nicht verzichtet werden, da durch die Ressourcenverknappung beispiels-
weise gemeinsame Fortbildungen mit anderen Schulen notwendig werden.

Ausgehend von diesen Dilemmata der Netzwerkkoordination resultieren nach Wetzel, Aderhold
und Baitsch (2001, S. 93 ff.) spezifische Aufgaben fir den Netzwerkmanager. Wenngleich Wetzel et
al. schulische Lernnetzwerke fokussieren, lassen sich die genannten Aspekte dennoch unter Beachtung
der genannten Spannungsverhéltnisse auf ein externes Netzwerkmanagement, beispielsweise durch
das Regionale Bildungsbiiro, iibertragen.

Tabelle 1: Handlungsempfehlungen fiir die Moderation im Netzwerkkontext (nach Wetzel et al., 2001, S.
93 ff.)

Dilemma Pole des Dilemmas Abgeleitete Aufgabe fiir die
Koordination
Besitzdilemma Isolation eines Kerns von ,, Pionieren** im Netz- Balance von Zustindigkeit und
werk: Dominante Personen setzen sich und ihre Verantwortlichkeit schaffen, u. a.
Interessen durch; sie nehmen das Netzwerk und durch Diagnose einseitiger Ver-

seine Chancen ,,in Besitz“, iibernechmen alle Aufga- antwortlichkeit
ben und Verantwortung. vs. Grundsdtzlich geringe

Bereitschaft zur Ubernahme von Verantwortung:

Keiner will Aufgaben bzw. Verantwortung iiber-

nehmen oder Entscheidungen treffen.
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Vertrauensdilemma | Preisgabe von zu viel Information: Wer heute im Vertrauensbasis aufbauen und
Netzwerk viel Material und Informationen preis- gemeinsame Erfahrungen und
gibt, geht das Risiko ein, dass es morgen von ande- = Erfolge ermoglichen, u. a. durch
ren als ihr Eigenes ,,verkauft” wird. vs. Preisgabe die Definition auch schnell er-
von zu wenig Information: Wenn keine Informatio- = reichbarer Ergebnisse
nen und Materialien ausgetauscht werden, hat sich
der Sinn des Netzwerks iiberholt.

Selbstorganisations- = Zentralisierte Koordination: Alles lauft iiber den Herstellen von Ordnung und

dilemma Koordinator; di.e Vgrantwortung ist zentralisiert Zulassen von Unordnung, u. a.
(vgl. auch: Besitzdilemma). vs. dezentrale Selbst- durch Delegation von Verant-
organisation: Aufgaben werden unkoordiniert wortlichkeiten (s. 0.)
verteilt bzw. bearbeitet, eine hohe Abstimmungs-
dichte ist notwendig, die Komplexitit iibersteigt
bald das Leistbare.

Kommunikationsdi-  Verschiebung der Konfliktbewdiltigung: Konflikte Relevanz von Konflikten ein-

lemma werden nicht wahrgenommen und unter den Tep- schitzen; Konflikte ignorieren
pich gekehrt; sie schwelen weiter und fithren zu oder thematisieren und bearbei-
Unzufriedenheit oder brechen punktuell aus. vs. ten, u. a. durch Konfliktdiagnose,
Zeitnahe Konfliktbewdiltigung: Konflikte werden Mediation und Moderation
immer und sofort thematisiert; Inhalte stehen vor
dem Beziehungsthema zuriick; das Netzwerk be-
schiftigt sich nur noch mit sich selbst.

Legitimationsdi- Legitimation hinsichtlich der Erwartungen der Transparenz der Erwartungen
Organisation: Die Rolle jedes Netzwerkmitglieds erzeugen, u. a. durch Offenlegung

lemma . . . Lo .
ist geprégt durch die Interessen der entsendenden der individuellen und organisato-
Organisation, deren Anspriichen und Erwartungen.  rischen Ziele sowie der gegensei-
vs. Legitimation hinsichtlich der (Pluralen) Erwar- | tigen Erwartungen
tungen des Netzwerks: Innerhalb des Netzwerks
bilden sich eigene Anspriiche und Erwartungen an
die Rolle eines jeden Mitglieds, die sich zudem im
Zeitlauf verandern.

Anschlussdilemma Effektive interne Arbeitsstrukturen: Innerhalb des Erhalt von Anschliissen, u. a.

Netzwerks bilden sich effektive Arbeitsroutinen
und Handlungsmuster heraus. vs. Effektive Koope-
rationsstrukturen zur Netzwerkumwelt: AuBlerhalb
des Netzwerks gelten andere Spielregeln; im Netz-
werk geltende Verhaltensmuster und Selbstver-
stiandlichkeiten sind extern nicht anwendbar;
Schnittstellen zur Netzwerkumwelt gehen verloren.

durch Reflexion selbstverstind-
lich gewordener Arbeitsroutinen
bzw. Anschlussstdrungen

Mithilfe der Netzwerk- bzw. Netzwerkmanagementtheorien erscheint es nun moglich, unter-

schiedliche Handlungsfelder einer Netzwerkmanagerin oder eines Netzwerkmanagers auszumachen
und gegeneinander abzugrenzen. Dabei wird auch eine Fokussierung mdglicher Spannungsfelder, die
sich beim Management von Netzwerken ergeben, ermoglicht. Diese Perspektive muss jedoch in den
Kontext, in dem sich das Regionale Bildungsbiiro bewegt, eingebettet werden, sodass ein Ineinander-
greifen der unterschiedlichen vorgestellten Ansétze unverzichtbar ist.

Ungeachtet der differierenden personellen Ressourcen in den einzelnen Regionalen Bildungsbii-
ros scheint sich das Schnittstellenmanagement, wie in Kapitel 3.1 deutlich wurde, als die zentrale T&-
tigkeit des Regionalen Bildungsbiiros herauszukristallisieren. Da empirische Erkenntnisse zu den kon-
kreten Handlungsweisen dieses Akteurs jedoch noch ausstehen, soll zundchst mittels eines theoreti-
schen Modells der Versuch unternommen werden, Innovationsnetzwerke analysierbar zu machen und
zudem Prozesse in Netzwerken abzubilden. Daraus folgend konnen in einem weiteren Schritt Hand-
lungsrdaume fiir ein externes Unterstiitzungssystem mithilfe der netzwerktheoretischen Ansétze ausge-
macht werden, die schlieBlich in Kapitel 6 empirisch gepriift werden sollen.
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3.5 Theoretische Ansitze zur Analyse von Innovationsnetzwerken

Die Bedeutung von Netzwerken ist in den vergangenen Jahren in vielen anderen Disziplinen, so auch
im Bildungsbereich, nicht unbeachtet geblieben. Gleichzeitig fehlt es jedoch an belastbaren Theorien,
die auch im erziehungswissenschaftlichen Kontext nutzbar gemacht werden kénnen. Diese Problema-
tik zum Anlass nehmend, wurde im Projekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln in
den Regionen Duisburg und Essen der Versuch unternommen, ein Modell zu entwickeln, um Innovati-
onsnetzwerke analysierbar zu machen.® Hierfiir wurden unterschiedliche interdisziplinire Ansitze
aufgegriffen, mit deren Hilfe ein theoretischer Rahmen entwickelt wurde, der die in Innovationsnetz-
werken stattfindenden Prozesse fokussiert.

Das Modell rekurriert auf Anséitze der Netzwerkanalyse (vgl. z. B. Jansen, 2000, 1999), welche
Beziehungsstrukturen als grundsitzliche Bereitstellung von Potenzialititen verstehen und somit das
iiber Netzwerkstrukturen offerierte Sozialkapital erkennen (Berkemeyer et al., 2008b). Ausgehend von
der Annahme, dass das Sozialkapital eine entscheidende Grofe in der Netzwerkanalyse darstellt, erge-
ben sich giinstige Handlungsoptionen fiir die Akteure durch bereitgestellte immaterielle (z. B. Wissen
oder Vertrauen) oder materielle Ressourcen (Berkemeyer et al., 2008b; vgl. auch Bourdieu, 1983; Co-
leman, 1988). Diese giinstigen Handlungsoptionen koénnen auch tauschtheoretisch betrachtet werden,
da soziale Netzwerke als Tauschgemeinschaft begriffen werden kénnen und somit jegliche Form der
Interaktion als eine Tauschbeziehung definiert werden kann. Auch aus dieser Perspektive kommt dem
Tausch 6konomischer, vor allem jedoch ideeller Giiter eine grofle Bedeutung zu, die in ihrem Ausmal
von dem Beziehungsgeflecht und den situativen Umstédnden bestimmt wird (Blau, 1968). Dabei ist von
einer Asymmetrie der getauschten Giiter auszugehen, sodass dem Vertrauen der Akteure untereinander
eine besondere Stellung zukommt, um Netzwerkversagen vorzubeugen (Schenk, 1984).

Die Bedeutung von Vertrauen substanziiert sich laut Berkemeyer et al. (2008b) dariiber hinaus als
eine von drei zentralen Koordinationsmechanismen, die Netzwerken inhédrent sind; als weitere Mecha-
nismen lieBen sich nach Bachmann (2000) Geld und Macht anfithren. Wenngleich Geld als einer der
drei Prozesse aufgrund der oben genannten Tauschbeziehungen plausibel erscheint, scheint Macht
offenkundig kontrdr zum Netzwerkgedanken zu stehen. Da jedoch bedacht werden muss, dass Netz-
werke soziale Gebilde sind und diese per definitionem stets Machtverhéltnisse beinhalten, reproduzie-
ren sich diese auch in Netzwerken durch die umgebenden Einfliisse (Berkemeyer et al., 2008a). Insbe-
sondere in der Kombination mit Vertrauen spielt Macht als Koordinationsmechanismus in und von
Netzwerken eine bedeutende Rolle, vor allem dann, wenn ein Akteur iiber mehr oder andere Informa-
tionen verfligt, diese aber in Teilen zuriickhélt (ebd.).

Aus einer weiteren Perspektive konnen Netzwerke im Besonderen unter Aspekten des Handelns
und der Struktur der Netzwerke als solche betrachtet werden, was sich das Rahmenmodell zu Nutzen
macht. Die Struktur zeigt sich dabei sowohl als Ergebnis des Handelns von Akteuren sowie als Vo-
raussetzung flir das Handeln tiberhaupt, sodass sich beide Elemente gegenseitig bedingen (Giddens,
1988; vgl. auch Berkemeyer et al., 2008b). Die Merkmale von Netzwerken — Kooperation, Vertrauen
sowie Verlasslichkeit und Verhandlung (Windeler, 2001) — werden aus einer strukturationstheoreti-
schen Sicht als forderlich betrachtet und sind gleichermafBen das Resultat ihrer Reproduktion. Weiter-
hin ist insbesondere fiir Innovationsnetzwerke die Betrachtung von Wissen, das in das Netzwerk hin-
eingetragen und dort verarbeitet wird, von Bedeutung. Wissen kann erst dann zu einer Ressource des
Netzwerkes werden, sofern es die Akteure in ihr Handeln einbeziehen und sich damit die Struktur
ihres Handelns verdndert (vgl. hierzu auch Sydow & van Well, 2003).

Fiir die Analyse von Lernprozessen in Netzwerken wird im Rahmenmodell das situierte Lernen in
Praxisgemeinschaften (vgl. z. B. Baitsch, 1999; Grisel & Parchmann, 2004) herangezogen. Der An-

® Eine ausfiihrliche Beschreibung des Rahmenmodells im Projekt Schulen im Team findet sich bei Berkemeyer et
al. (2008b) und Berkemeyer (2010).
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satz des situierten Lernens fulit auf der Annahme, dass Wissen primér kontextgebunden ist und die
Umgebung daher groBen Einfluss auf den Kompetenzerwerb hat (Renkl, 1996). Dieser Einfluss
scheint vor allem dann besonders groB3 zu sein, wenn dem Erlernten ein unmittelbarer Praxisbezug
zugewiesen werden kann. Aufgrund der weitgehend gleichberechtigten Position aller Netzwerkakteure
kénnen zudem eher Handlungs- und Deutungsmuster hinterfragt werden, was wiederum zu neuem
Wissen fithren kann (Baitsch, 1999; Renzl, 2003).

Das Modell greift zudem auf den Ansatz der Wissenskonversion nach Nonaka zuriick (vgl. hierzu
auch Jarvinen, Manitius & Otto, 2012). Er unterscheidet in diesem Ansatz insgesamt vier Typen, die
sich zwischen explizitem und implizitem Wissen bewegen: Sozialisation, Externalisierung, Kombina-
tion und Internalisierung (vgl. Abbildung 3).

Die Phase der Sozialisation ist durch Beobachtung, Imitation und praktische Umsetzung der Be-
teiligten geprégt, wobei der Sprache als Medium in dieser Phase noch wenig Bedeutung zukommt
(ebd.). Dies dndert sich jedoch in Zu
der Phase der Externalisierung, die Hopliiten Wik Bxpiliziteny Wissen
durch einen dialogischen Aus-
tausch der Teilnehmenden sowie N Sozialisation
dem daraus resultierenden Artiku- ‘ \\\"\C\\\ (Teambildung)
lieren impliziten Wissens gekenn-
zeichnet ist. Dieses kann durch den P

Von C2

Austausch externalisiert werden, &

was die Grundlage fiir die Generie-

rung neuen Wissens darstellt. In Abbildung 3: Spiralformiger Prozess der Wissenskonversion
der sich anschlieBenden Phase der (Nonmaka, 1994)

Kombination wird das neu entstandene Wissen durch Addition, Kombination oder Kategorisierung mit
vorhandenem explizitem Wissen verbunden (ebd.). In der letzten Phase, der Internalisierung, wird das
neu erworbene Wissen verinnerlicht und durch Wiederholungen habitualisiert. Die Basis fiir die fort-
wiahrende Wissensgenerierung wird von Nonaka im Durchlaufen der vier Wissenskonversionen gese-
hen, die durch die Interaktion der Akteure, den Austausch sowie die Kombination und Verbreitung der
neu entstandenen Wissensinhalte ermdglicht wird.

Auf der Grundlage der genannten theoretischen Ansétze wurde im Projekt Schulen im Team in
den Regionen Duisburg und Essen der Versuch unternommen, Prozesse und Strategieentwicklungen
zur Problemldsung in Netzwerken in Form eines Modells abzubilden. Hierbei fanden nicht alle Ansit-
ze in gleichem Umfang Eingang in das Modell, was der Ubersichtlichkeit entgegengestanden und dar-
iiber hinaus nicht zu einer umfangreicheren Erklarbarkeit von Innovationsnetzwerken beigetragen
hétte. Ausgehend von der Mehrebenenstruktur, die dem Projekt zugrunde liegt, sowie der damit ein-
hergehenden Komplexitidt muss angenommen werden, dass mit dem Modell lediglich ein kleiner Teil
der in Innovationsnetzwerken stattfindenden Prozesse abgebildet werden kann, sodass dies eher als ein
erster Vorschlag betrachtet werden muss.

3.5.1 Theoretisches Rahmenmodell zur Analyse von Innovationsnetzwerken

Im Rahmenmodell wird die Problemlésung, die u. a. die Entwicklung von Materialien und Strategien
beinhaltet, als die zu erkldrende Variable angesehen (vgl. Abbildung 4). Diese wird entscheidend durch
die im Netzwerk stattfindende Wissenskonversion (Nonaka, 1994) determiniert, welche wiederum
durch drei zentrale Netzwerkwerkprozesse beeinflusst wird: Erstens durch das Tauscherleben, zwei-
tens durch das Vertrauen der Akteure zueinander und drittens durch die stattfindende Kooperation im
Netzwerk, wobei alle diese Prozesse in einem engen Zusammenhangsgefiige zueinander verstanden
werden miissen und die strikte Trennung primér analytischer Natur ist (Berkemeyer et al., 2008b). Da
in Netzwerken nicht per se von einer Tauschsymmetrie ausgegangen werden kann, wirkt das Vertrauen
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der Akteure in die Leistungsbereitschaft der Tauschpartner als Stabilisator. Ohne Vertrauen in die Er-
widerung der eigenen Leistungen im Netzwerk wiirde daher die Kooperation scheitern (Manitius,
Miithing, van Holt & Berkemeyer, 2009). Die Koordination dieser drei ineinander verwobenen Moda-
litdten ldsst sich als internes Management begreifen, das durch die Netzwerkakteure selbst wahrge-
nommen wird (vgl. hierzu auch Kapitel 3.4).

Kooperation

Umwelt _

to = L’l

=y

15

£ =11}
& § 7 Tauscherleben g
2 :
2 o W o %
g~ > z E
s ] . —
= £ = = &
g = - = —>  Vertrauen - Z k=)
i 32 = g
= =l - - 2 =
= o ™ WissEns- S g
E £ ) konversion = =B
SR E
s 2

£ &

=)

Perturbation tradierter Regelsysteme

Abbildung 4: Rahmenmodell zur Analyse (schulischer) Innovationsnetzwerke (Berkemeyer et al., 2008b)

Die genannten drei Prozesse lassen sich wiederum als Resultate aus den Handlungen und Struktu-
ren im Netzwerk verstehen, die im Modell unter to zu finden sind und somit gewissermal3en die Aus-
gangssituation im Netzwerk bezeichnen (siche Abbildung 4). Diese wird durch die Handlungen, die
durch die Netzwerkarbeit gewonnene erweiterte Sichtweise und die durch die im Netzwerk stattfin-
denden Aushandlungsprozesse bewusst oder unbewusst in ein neues Raumgefiige (t1) transferiert, das
somit als Ergebnis der Netzwerkdynamik und -prozesse zu deuten ist. Die bekannte Raumkonstellation
wird so im Laufe des Vernetzungsprozesses gestort, sodass Aushandlungs- und Abstimmungsprozesse
tiber Modalitidten im Netzwerk ein neues Raumgefiige fiir die Akteure ausbilden, welches dann neu
zum bekannten Raum relativiert werden muss. Hierbei darf jedoch nicht auBer Acht gelassen werden,
dass das Netzwerk stets im Kontext der umgebenden Strukturen betrachtet werden muss: Externe Fak-
toren, die sowohl storender als auch unterstiitzender Art sein konnen, wirken ebenso auf die Raum-
konstellation ein wie die netzwerkimmanenten Prozesse.

Das vorgestellte Rahmenmodell, das einen ersten Entwurf fiir die Analyse von Innovationsnetz-
werken liefert, vereint die oben genannten theoretischen Ansétze und fiihrt sie in diesem Modell ge-
winnbringend zusammen. Wihrend mit den Ansdtzen aus der Netzwerkanalyse die prinzipielle Ent-
wicklungsoffenheit von Netzwerken betont wird, fokussiert die Tauschtheorie den Nutzen als Ertrag
der Netzwerkarbeit. Die Strukturationstheorie erdffnet eine prozessorientierte Betrachtung von Netz-
werken, indem die Verflechtung von Handeln und Struktur sowie dariiber hinaus Momente der Macht
in Netzwerken akzentuiert werden. Die Betrachtung von Netzwerken mittels Ansdtzen des situierten
Lernens sowie der Wissenskonversion markieren hingegen die lerntheoretische Seite von Innovations-
netzwerken. Das Rahmenmodell kann aufgrund seiner Multiperspektivitét fiir eine Anndherung an
zahlreiche Prozesse in Netzwerken herangezogen werden, wenngleich diese durch das Modell nicht
ganzlich erkldrt werden konnen und weitere Prozesse, beispielsweise zwischen dem Netzwerk und
externen Akteuren, keine Beachtung finden.

Im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund wurde das Modell um ein externes Un-
terstiitzungssystem erweitert. Dabei wurde davon ausgegangen, dass das Unterstiitzungssystem alle im
Netzwerk stattfindenden Modalitédten (Tausch, Vertrauen und Kooperation) lanciert und daher direkten
oder indirekten Einfluss auf die Netzwerkarbeit hat (siche Abbildung 5).
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Abbildung 5: Das Regionale Bildungsbiiro als Unterstiitzungssystem fiir Innovationsnetzwerke (Eigene
Darstellung)

Zudem ist davon auszugehen, dass beim Regionalen Bildungsbiiro die Fiden zusammenlaufen, da
es im Sinne eines Boundary Spanners (vgl. Kapitel 3.2) Informationen iiber die eigenen Organisati-
onsgrenzen hinweg einholt und den Bedarfen entsprechend an andere Stellen distribuiert. Das Regio-
nale Bildungsbiiro wire entsprechend als zentrale Einheit zwischen unterschiedlichen schulischen
Netzwerken, aber auch weiteren Akteuren in der Kommune zu verorten, wobei es je nach zugeschrie-
bener Funktion im jeweiligen Kontext in variierendem Umfang selektiert, alloziert, reguliert und eva-
luiert.

Wenngleich das Regionale Bildungsbiiro als Unterstiitzungssystem betrachtet wird, lassen sich im
schulischen Kontext bzw. in sonstigen Netzwerken im Bildungsbereich dariiber hinaus weitere unter-
stiitzende Systeme finden. Beispiele hierfiir wéren unter anderem in unterschiedlichen Fortbildungs-
angeboten zu sehen. Da im Kontext von Schulen im Team das Regionale Bildungsbiiro laut Projekt-
konzeption jedoch mehr als nur punktuelle Unterstiitzungsangebote leistet, erscheint es in der Folge
als wahrscheinlich, dass die Berithrungspunkte zwischen Regionalem Bildungsbiiro und den Netzwer-
ken entsprechend grofer ausfallen und Einwirkungen auf die Netzwerkarbeit auf vielféltige Weise
erfolgen konnen.

Die Kooperation der einzelnen Partnerinnen und Partner im Netzwerk kann beispielsweise bereits
im Vorfeld durch das Regionale Bildungsbiiro forciert werden, indem es die Vernetzung der Partnerin-
nen und Partner koordiniert und begleitet oder selbige zu gemeinsamen Veranstaltungen 14dt. Auch das
Tauscherleben kann durch das Regionale Bildungsbiiro etwa durch Veranstaltungen positiv beeinflusst
werden. Die im Projekt Schulen im Team in den Regionen Duisburg und Essen als am wichtigsten
erachtete Modalitdt Vertrauen hingegen kann durch ein externes Netzwerkmanagement lediglich indi-
rekt beeinflusst werden, indem beispielsweise klare Regeln der Zusammenarbeit aufgestellt, Ressour-
cen und Aufgaben gleichméBig verteilt werden und ein sicherer rechtlicher und organisatorischer
Rahmen geschaffen wird (Luthe, 2009).

Uber alle Modalititen hinweg konnen die genannten Titigkeiten des Regionalen Bildungsbiiros
dazu beitragen, dass ein Rahmen geschaffen wird, in dem das Wissen der einzelnen Akteure ausge-
tauscht und in neues Wissen lberfiihrt wird. Wenngleich es keine Aufgabe des Regionalen Bildungs-
biiros darstellt, eigenstindig Fortbildungen durchzufiihren und somit neue Inputs in die Netzwerke zu
geben, kann es durch die Schaffung eines produktiven Rahmens sowie durch die Kooperation mit wei-
teren Akteuren dazu beitragen, dass neues Wissen Eingang in das Netzwerk findet. Diese unterstiitzen-
den Aufgaben einer externen, neutralen, d. h. einer nicht selbst in einem Netzwerk befindlichen Person
oder Institution schaffen somit einen Rahmen, den die Netzwerke je nach Zusammensetzung und Be-
darfslage ausfiillen konnen.
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Ungeachtet dessen, dass das Modell in seiner origindren Form bereits empirisch bestéitigt werden
konnte und zumindest Aspekte zum Nutzen der Netzwerkarbeit fiir die Beteiligten ausgedeutet werden
konnten (vgl. beispielsweise Manitius et al., 2009), blieben bislang Erkenntnisse zur Verortung eines
externen Unterstlitzungssystems im Zusammenhang mit Netzwerken im Bildungsbereich aus. Zudem
bietet das Modell derzeit noch keine Hinweise, welche Tatigkeiten des Regionalen Bildungsbiiros die
Schulentwicklung mithilfe interschulischer Netzwerke forcieren konnen, wenngleich das Modell Ori-
entierungsmarken dafiir bietet, welche Elemente, z. B. das Wahren der Autonomie oder der Aufbau
von Vertrauen, die Reformbereitschaft und capacity building durch das Regionale Bildungsbiiro befor-
dern konnen.

Die Erweiterung des Modells muss zu diesem Zeitpunkt dennoch relativ abstrakt bleiben, da ak-
tuell weder geniigend Erkenntnisse zu Regionalen Bildungsbiiros noch zu Unterstiitzungssystemen
von Netzwerken im Allgemeinen vorliegen. Die Modellerweiterung kann daher nur ein Ankerpunkt
sein, um die Handlungen des Regionalen Bildungsbiiros als externer Netzwerkmanager anhand der
von Sydow und Windeler aufgedeckten Managementfunktionen (vgl. Kapitel 3.4) zu analysieren und
somit Wissen {iber diesen Akteur zu generieren. Unklar bleibt bislang jedoch, inwieweit die netzwerk-
internen Prozesse iiberhaupt durch einen externen Akteur tangiert werden kénnen und in welcher Form
beispielsweise Momente der Steuerung gefasst werden konnen (vgl. hierzu auch Sydow & van Well,
2003; Schubert, 2005). Auch die konkrete Positionierung des Regionalen Bildungsbiiros als Akteur in
der Bildungslandschaft muss weiterhin offenbleiben. Dieses Desiderat wird zudem durch Diskrepan-
zen zwischen zugeschriebenem Handlungsspielraum seitens des Landes und der Eigenwahrnehmung
der Regionalen Bildungsbiiros im Allgemeinen verschérft (vgl. hierzu Manitius et al., 2013). Diesem
Defizit kann jedoch in Zukunft unter Zuhilfenahme empirischer Erkenntnisse und mittels einer erneu-
ten Erweiterung des Modells, beispielsweise um eine stirkere Akzentuierung der Transaktionskosten-
theorie oder Anleihen aus der Principal-Agent-Theorie, begegnet werden.

3.6 Zusammenfassende Betrachtungen

In den vorangegangenen Kapiteln wurde der Versuch unternommen, mittels einiger Bausteine unter-
schiedlicher Ansétze und empirischer Befunde die Grundlage fiir eine theoretische Anndherung an
schultriigergestiitzte Schulentwicklung zu erwirken. Wenn wir die vorangegangenen Uberlegungen
zusammenziehen, werden einige Aspekte deutlich, die fiir die Entwicklung einer Theorie schultriger-
gestiitzter Schulentwicklung von Bedeutung sein konnen.

Anhand der vorgestellten Initiativen sowie der system- und organisationstheoretischen Betrach-
tungen von Schul- und Bildungslandschaften wurde deutlich, dass Strukturdnderungen in komplexen
Systemen nur dann herbeigefiihrt werden konnen, wenn alle relevanten Ebenen Beachtung finden und
es gelingt, die unterschiedlichen Akteure mit ihren jeweiligen Handlungslogiken sowie den ihnen in-
hirenten reziproken Abhingigkeitsverhéltnissen in Einklang zu bringen. Ein Bestandteil dieses ge-
meinsamen Nenners, der gefunden werden muss, ist in der Rekontextualisierung, also der Uberset-
zungsleistung bestimmter Vorgaben vor dem je individuellen und organisationalen Hintergrund, zu
sehen. Diese Ubersetzungsleistungen konnen dabei jeweils in beide Richtungen fungieren: Einfluss-
moglichkeiten sind dabei sowohl top-down als auch bottom-up denkbar.

Fiir den vorgestellten Zusammenhang der Schul- und Bildungslandschaften haben sich Netzwerke
als das zentrale Element herausgestellt. Sie sind die Grundlage in allen Bemiihungen einer flichende-
ckenden Bildungslandschaft und miissen initiiert bzw. entdeckt werden. Die Vorteile, die mit Netzwer-
ken einhergehen, sind insbesondere in der Nutzung von Synergien, dem Generieren von Wissen und
der Steigerung der Innovationsfahigkeit zu sehen. Die Arbeitsfahigkeit von Netzwerken wird jedoch
umso schwieriger, je mehr Akteure aus den unterschiedlichsten Organisationen und den daher zugrun-
de liegenden differierenden Anspriichen und Erwartungen in das Netzwerk treten, sodass Manage-
mentprozesse im Netzwerk stetig zwischen den unterschiedlichen Interessen ausbalanciert werden
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miissen. Zudem muss das Management von Netzwerken derart gestaltet sein, dass die von Glatter
(2003) sowie Sydow und Windeler (1994) beschriebenen Spannungsverhéltnisse Beachtung finden, da
sonst das Scheitern des Netzwerkes die Folge sein kann.

Koordinierende sowie iibersetzende Tatigkeiten konnten beispielsweise mittels eines Boundary
Spanners durchgefiihrt werden. Diese Person, die organisationeniibergreifend agiert, Informationen
einholt und distribuiert, konnte als Schnittstellenmanager dazu beitragen, dass Entscheidungen kon-
sensuell und den tibergreifenden Bedarfen entsprechend getroffen werden. Um jedoch zwischen un-
gleichen Systemen sowie Handlungsebenen vermitteln zu kdnnen, ist ein Mindestmal} an Vertrauen in
diesen Schnittstellenmanager notwendig.

Offen bleibt allerdings, wie ein Schnittstellenmanager, der zwischen verschiedenen Systemen
vermittelt und die differierenden Handlungslogiken nachvollziehen kdnnen muss, theoretisch verortet
werden kann. Hierfiir wurde der Vorschlag eines ersten Modells gemacht, das Prozesse in Innovati-
onsnetzwerken im Bildungsbereich in den Blick nimmt. Dariiber hinaus wurde versucht, die Position
eines Unterstiitzungssystems im Modell einzuordnen, das alle im Netzwerk stattfindenden Prozesse in
direkter oder indirekter Form tangiert und beeinflusst.

Mittels der wenigen empirischen Erkenntnisse, die zu einem Management von Netzwerken in
Schul- und Bildungslandschaften vorliegen, kann bislang nur vage etwas iiber einen moglichen
Schnittstellenakteur ausgesagt werden. Jedoch liegen Hinweise darauf vor, dass dieser Intermediér
moglicherweise in Form der Regionalen Bildungsbiiros gefunden worden ist, da allein wegen der
Konzeptionierung ein intermedidrer Handlungsrahmen fiir die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter Regi-
onaler Bildungsbiiros vorliegt. Diese Annahme soll in den folgenden Kapiteln mithilfe der theoreti-
schen Rahmung und insbesondere der netzwerktheoretischen Ausfithrungen von Sydow und Windeler
(1994) plausibilisert werden. Weitere theoretische wie empirische Erkenntnisse miissen jedoch in zu-
kiinftigen Arbeiten herangezogen werden, um ein vollstindigeres Bild von diesem Akteur sowie von
seiner Notwendigkeit flir Schul- und Bildungslandschaften zu erhalten.

4. Das Projekt Schulen im Team

Im Februar 2007 begann die insgesamt gut vierjahrige Laufzeit (Projektende: Juli 2011) des Projektes
Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln in den beiden Ruhrstddten Duisburg und Essen.
Es handelt sich dabei um ein gemeinsames Projekt der Stiftung Mercator und des Instituts fiir Schul-
entwicklungsforschung (IFS) an der Technischen Universitdt Dortmund in Zusammenarbeit mit dem
Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes NRW. Die Projektleitung lag dabei beim IFS.

Schulen im Team ist ein Schulentwicklungsprojekt, das sich zum Ziel setzte, lokale schulische
Netzwerkstrukturen zu erproben, um eine nachhaltige

und fachbezogene Unterrichtsentwicklung zu ermogli- ‘ Schule A Schule B ‘
chen, die schlieBlich zu einer Steigerung der Qualitit AN e
schulischer Arbeit im Unterricht fiihren sollte. Die
Grundannahme des Netzwerkansatzes lag in der Q O
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Abbildung 6: Netzwerkstruktur Schulen im

terschulischen Netzwerken organisiert waren. Jedes Toam

Netzwerk setzte sich dabei aus drei bis finf Schulen
zusammen, die wiederum durch in der Regel zwei Lehrkréfte reprasentiert waren (siehe Abbildung 6).
Diese Lehrkrifte, die im Projektkontext als Netzwerkkoordinatoren bezeichnet wurden, fungierten in
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diesem Projekt als sogenannte ,,change agents® (Rogers, 2003): Sie waren es, die gemeinsam im
Netzwerk bedarfsgerechte Produkte und Strategien entwickelten, erprobten und in einem weiteren
Schritt in die Einzelschule, insbesondere in die Fachgruppen, zuriicktrugen.

Die Netzwerke in Duisburg und Essen wurden teils auf Wunsch der Schulen gebildet, teilweise
jedoch auch durch die Projektleitung bedarfs- und problemorientiert zusammengestellt. Grundlage fiir
beide Vorgehensweisen waren dabei die Bewerbungsunterlagen der Schulen, die unter anderem Infor-
mationen zur Schiilerschaft, zu Rahmendaten der schulischen Arbeit (beispielsweise Teamteaching),
zu Ergebnissen aus Lernstandserhebungen, Mafinahmen der Qualitdtsentwicklung und -sicherung und
bisherigen Kooperationen bereitstellten. Themen der Netzwerke waren dabei beispielsweise die Bear-
beitung des Ubergangs von der Primar- in die Sekundarstufe im Fach Englisch, Leseforderung mit
dem Lesepatenmodell oder Mathematik zum Anfassen.

Insgesamt lassen sich vier zentrale Zielbereiche ausmachen, die das Projekt verfolgte (Berkemey-
er, Bos, Jarvinen & van Holt, 2011):

1) Arbeiten im Netzwerk

Die systematische Vernetzung von Schulen mit der Absicht, geeignete Kooperationsstrukturen
sowie ein passendes Kooperationsklima zu gestalten, stellte das zentrale Ziel des Projektes dar. Damit
einhergehend war die Initiierung von Austausch- und Lernprozessen in den Netzwerken intendiert.

2) Transfer und einzelschulische Qualitdtsentwicklung

Die Etablierung schul- und schulformiibergreifender Netzwerke stellte einen Beitrag zur Profes-
sionalisierung der Lehrkrifte dar, die bedarfsgerecht an spezifischen Themen arbeiteten und hierfiir in
einen Austausch miteinander traten. Das in den Netzwerken generierte Wissen sowie die dariiber hin-
ausgehenden Problemldsestrategien sollten einerseits einen Beitrag zur Erhohung der Zufriedenheit
der beteiligten Lehrkréfte leisten; andererseits bestand die Absicht, dieses Wissen in die Einzelschulen
zu transferieren, um dort auch in der Breite von den Ergebnissen der Netzwerkarbeit zu profitieren und
Schulentwicklungsprozesse anzuregen.

3) Einstellungen und Leistungen von Schiilerinnen und Schiilern

Auf der Ebene der Schiilerinnen und Schiiler wurde zuvorderst eine Verbesserung der Kompeten-
zen, die je nach Netzwerkschwerpunkt variierten, fokussiert. Dariiber hinaus war ein zentrales Ziel in
der Forderung der Motivation der Schiilerinnen und Schiiler zu sehen.

4) Weitergehende Vernetzungsprozesse und Nachhaltigkeit

In der vierten Zieldimension wurden die Prozesse in den Blick genommen, die einen Beitrag zu
einer flichendeckenden Vernetzung der zehn Teilnetzwerke, beispielsweise durch den Austausch ent-
wickelter Materialien und Unterrichtsmethoden, aber auch durch wechselseitige Hospitationen und
Fortbildungen, leisteten. Zudem war diese letzte Zieldimension auf die Entwicklung einer nachhalti-
gen Netzwerkstruktur angelegt, die auch {liber das Ende des Projektes hinaus Bestand hat, beispiels-
weise durch Vernetzung mit Akteuren der Administration und durch die Dokumentation der eigenen
Netzwerkarbeit. Letzteres verfolgte das Ziel, als Hilfe fiir weitere Schulen zu fungieren, die sich eben-
falls vernetzen mochten.

Die Dimensionen eins bis drei fokussieren insbesondere die unterschiedlichen Projektebenen: die
Ebene des Netzwerkes, der Einzelschule, des Unterrichts und der Schiilerinnen und Schiiler. Mit der
letztgenannten Dimension wird hauptséchlich der Bezug auf den Transfer sowie die durch die Einzel-
schulen angestoflenen Entwicklungsprozesse, die einer Nachhaltigkeit der im Projekt erarbeiteten Ma-
terialien und Strategien besonders dienlich sind, angesprochen. In allen genannten Bereichen konnten
positive Entwicklungen verzeichnet werden, sodass das Prinzip der schulischen Vernetzung erfolgreich
umgesetzt werden konnte (vgl. hierzu Jarvinen & van Holt, 2011; Berkemeyer et al., 2011). Um die
Nachhaltigkeit der entstandenen Strukturen auch liber die Projektlaufzeit hinaus zu sichern, wurde
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dariiber hinaus der Aufbau kommunaler Unterstiitzungssysteme initiiert, sodass die Regionalen Bil-
dungsbiiros beider Projektkommunen iiber das Projekt informiert und zu Veranstaltungen eingeladen
wurden, um den Ubergang der Projektstrukturen in kommunale Strukturen zu ermdglichen.

4.1 Schulen im Team — Transferregion Dortmund

Noch wihrend der Projektlaufzeit von Schulen im Team in Duisburg und Essen wurde bereits ein
Nachfolgeprojekt initiiert, das den gleichen Prinzipien der schulischen Vernetzung folgte (Laufzeit
2009-2013). Auch bei Schulen im Team — Transferregion Dortmund stand die fach- und bedarfsbezo-
gene Unterrichtsentwicklung mithilfe des Netzwerkkoordinatorenprinzips im Fokus. Eine deutliche
Neuerung war hingegen in Bezug auf die Projektleitung zu sehen: Anders als im Vorgéngerprojekt lag
in diesem die operative Projektleitung beim Regionalen Bildungsbiiro im Fachbereich Schule der Stadt
Dortmund, sodass die Kommune von Beginn an als Ansprechpartner, Koordinations- und Unterstiit-
zungseinheit fiir die Schulen agierte. Dieser Schwerpunkt entstand vor dem Hintergrund der Regiona-
lisierung mit den entsprechenden vorangegangenen Dezentralisierungstendenzen, die sich in Dort-
mund mit der sehr frithen Griindung des Regionalen Bildungsbiiros im Jahre 2003 zeigen (vgl. Kapitel
4.2). Dahinter steht die Annahme, dass interschulische Netzwerke vor allem dann langfristig und somit
nachhaltig bestehen konnen, wenn sie in die sie umgebenden Strukturen eingebettet sind (vgl. hierzu
auch Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und Jugendbildung (BKJ) e.V., 2011).

Das Regionale Bildungsbiiro stellte die Netzwerke nach den gleichen Prinzipien wie in Duisburg
und Essen zusammen, sorgte fiir die finanzielle Abwicklung und die Moderation der schulischen
Netzwerke, wobei das Institut fiir Schulentwicklungsforschung als fachliche Unterstiitzung zur Verfii-
gung stand (zur Projektkonzeption vgl. Abbildung 7). In Dortmund konnten auf diese Weise 2009 zu-
nichst acht interschulische Netzwerke mit anfangs 36 Schulen gebildet werden. 2011 kam ein neuntes
Netzwerk hinzu, sodass schlieBlich 42 Dortmunder Schulen jeder Schulart die durch das Regionale
Bildungsbiiro initiierten Netzwerke als Strategie zur Unterrichtsentwicklung nutzten.

Lokale Vernetzung
von Schulen

Beratung,
Unterstiitzung,
Moderation

Regionales Wissenstransfer
Bildungsbiiro _)
Dortmund

Beratung,
Wissenstransfer

Institut fiir
Schulentwicklungs-
forschung

Lerntandem
«—»

Abbildung 7: Projektkonzept Schulen im Team in Dortmund (in Anlehnung an Berkemeyer et al., 2009)
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Die Expansion von Schulen im Team um die Region Dortmund ging auch mit einer Erweiterung
der wissenschaftlichen Begleitforschung durch das Institut fiir Schulentwicklungsforschung einher. So
geht die Begleitforschung fiir Schulen im Team — Transferregion Dortmund ,,[...] insbesondere der
Frage nach sinnvollen Strukturen und Verfahren eines kommunalen Netzwerkmanagements [...]“
(Berkemeyer, Jarvinen & Mauthe, 2009, S. 171) nach. Die wissenschaftliche Begleitforschung fokus-
sierte insbesondere die Entwicklungsprozesse des Regionalen Bildungsbiiros in Bezug auf ein externes
Management schulischer Netzwerke. Hierzu wurden sowohl qualitative als auch quantitative Metho-
den eingesetzt, um ein moglichst vollstindiges Bild iliber den kommunalen Netzwerkmanager sowie
die Wirkungsweise desselben zu erhalten (vgl. hierzu auch Otto, Sendzik, Jarvinen, Berkemeyer &
Bos, im Erscheinen).

Eine besondere Konzeption der wissenschaftlichen Begleitforschung war das sogenannte Lernta-
ndem, das sich aus je einer Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros (RBB) und des IFS zusam-
mensetzte. Seine Zielsetzung bestand einerseits in der Betreuung und Unterstiitzung hinsichtlich des
Netzwerkmanagements und zum anderen in der zyklischen Reflexion aller im Projekt anfallenden
Tatigkeiten. Die konkreten Aufgaben des Lerntandems bestanden in der gemeinsamen Spiegelung und
Uberwachung der Projektdurchfiihrung und der damit einhergehenden Prozessoptimierung sowie im
Wissens- und Informationsaustausch. Das Lerntandem fungierte an dieser Stelle vor allem als Binde-
glied zwischen der Wissenschaft und der Praxis sowie zwischen den im Projekt verankerten Akteuren.
(vgl. ebd.). Dariiber hinaus lag ein Schwerpunkt des Projektes in der Vernetzung der Schultrdger aus
allen drei Schulen im Team-Regionen. Verbunden mit der Hoffnung, Synergieeffekte der drei Bil-
dungsbiiros zu nutzen und Erfahrungen auszutauschen, die bei der Etablierung lokaler schulischer
Netzwerke dienlich sein konnten, sollten Lernmoglichkeiten, beispielsweise in Form regelméBiger
Treffen und gemeinsamer Fortbildungen, angeregt werden.

Dabei stand im Vordergrund, sich gemeinsam tiiber Projektziele auszutauschen, Strukturen fiir ei-
nen nachhaltigen Transfer zu reflektieren und diese an die regionalen Gegebenheiten anzupassen. Zu-
gleich sollte ermittelt werden, wie ein dauerhafter Austausch und eine Vernetzung von Informationen
und Wissen (Wissensmanagement) zwischen Regionen gelingen kann.

Die wissenschaftliche Begleitforschung fokussierte daher insbesondere die Handlungsfelder des
Regionalen Bildungsbiiros innerhalb des Projektes sowie die wahrgenommene Unterstiitzung seitens
der Schulen. Zusitzlich sind die konkreten Arbeitsweisen der Netzwerke sowie daraus resultierende
forderliche und hemmende Schliisselfaktoren von Interesse, die sich auf der Prozess- sowie Struktur-
ebene ausmachen lassen.

4.2 Die Schulstadt Dortmund

Im Jahre 2008 kam zwischen der Stadt Dortmund und dem Land Nordrhein-Westfalen ein Kooperati-
onsvertrag’ auf Grundlage der Initiative ,,Regionale Bildungsnetzwerke NRW*® zustande. Diese Ver-
einbarung beinhaltet folgende gemeinsame Handlungsfelder zur Entwicklung der Bildungsregion
Dortmund:

- Stirkung der Eigenverantwortlichkeit von Schule;

- Unterstiitzung qualitativer Schulentwicklungen;

- Stirkung der erzieherischen Handlungskompetenz von Schule;
- Ausbau von Bildungspartnerschaften;

- Optimierung des Ubergangs von der Schule in die Arbeitswelt;
- Aufbau internationaler Bildungsangebote;

"http://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de/rbn/img/36/kooperationsvertragstadtdo.pdf.
8http://www.regionale.bildungsnetzwerke.nrw.de.
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- Stiarkung von Medienkompetenz;
- Entwicklung und Gestaltung von UnterstiitzungsmaBinahmen und -projekten fiir Schulen mit
benachteiligter Schiilerschaft oder in benachteiligten sozialrdumlichen Lagen.

Dem Regionalen Bildungsbiiro Dortmund wurde durch den Vertrag der Status eines dauerhaften
Unterstiitzungssystems fiir die Region zugeordnet, um operativ die aufgefiihrten Handlungsfelder um-
zusetzen. Anhand der politisch zugeschriebenen und vertraglich vereinbarten Handlungsfelder wird
bereits deutlich, dass dem Bildungsbiiro ein Zustindigkeitsbereich eingerdumt wird, der iiber den ge-
setzlichen Auftrag der Kommune hinausgeht und diesen um inhaltlich gestaltende Aufgaben im Schul-
und Bildungswesen erweitert. Fiir ein besseres Verstindnis des Dortmunder Bildungsbiiros ist es je-
doch unerlésslich — ohne Anspruch auf Vollstindigkeit — die Ausgangssituationen zum Aufbau des
Bildungsbiiros und dessen organisationale Einbettung genauer zu beleuchten, da Dortmund gegeniiber
anderen Kommunen Besonderheiten in seiner Entwicklung aufweist.

Der Kooperationsvertrag zwischen Land und Kommune stellt nicht — wie in vielen anderen
Kommunen des Landes — den zeitlichen Nullpunkt der Griindung und Entwicklung des Bildungsbiiros
dar. Das Dortmunder Bildungsbiiro ist im Zuge des Modellvorhabens Selbststindige Schule im Jahre
2003 gegriindet worden. Im Rahmen des Modellvorhabens wurde die Empfehlung ausgesprochen, ein
kommunales Projektbiiro fiir die Begleitung und Unterstiitzung der Modellschulen in Form von Quali-
fizierungsmafnahmen in der Region zu schaffen (siehe Kapitel 2.1). Dabei konnte in Dortmund bereits
an vorhandene Strukturen angekniipft werden. Zur Umsetzung innovativer Ideen und Konzepte exis-
tierte bereits seit 2002 das ,,Projektbiiro Bildungspartnerschaften®, das aus abgeordneten Mitarbeite-
rinnen und Mitarbeitern des Schulverwaltungsamtes bestand, jedoch aufgrund seiner Sonderrolle ge-
geniiber den Strukturen des Schulverwaltungsamtes intern eher als ,,virtuelles Biiro® ohne gesetzlich
fundierten Auftrag verstanden wurde (Stadt Dortmund, 2008). Grundlage fiir den Aufbau des Projekt-
biiros war das bereits seit Mitte der 1990er vorliegende Leit- bzw. Rollenbild der Dortmunder Schul-
verwaltung als aktiver Schultrager. Das Rollenbild geht maBgeblich auf den damaligen Oberbiirger-
meister und vormaligen Schuldezernenten Dr. Langemeyer zuriick, welcher eine Verschrinkung zwi-
schen kommunaler Schulentwicklung und Stadtentwicklung fiir einen gelingenden Strukturwandel der
Stadt Dortmund als wichtig ansah. Der Oberbiirgermeister, der Mitglied der Bildungskommission
NRW im Jahre 1995 war, erklirte die Qualitdtsverbesserung schulischer Angebote zum zentralen Ge-
genstand seiner Politik, was die Umstrukturierung bestehender Zusténdigkeiten sowie die Schaffung
neuer Gremien zur Folge hatte.

Im Jahre 2000 wurde der Fachbereich Schule, bestehend aus dem Schulamt und dem Schulver-
waltungsamt, gegriindet, der die Zusammenarbeit zwischen Land und Kommune neu definierte. Koor-
diniert wird der Fachbereich durch die Leiterin des Schulverwaltungsamtes und dem Dortmunder Ko-
ordinator der Bezirksregierung Arnsberg. Neben der Wendung der ,,Verantwortungsgemeinschaft
werden zur Beschreibung der Zusammenarbeit auch die Begriffe ,,joint venture™ und ,,Dienstleistungs-
zentrum® (Tolle, 2008, S. 178) durch die Vertreter des Fachbereiches verwendet. Die sich als Lei-
tungstandem bezeichnenden Leiterinnen und Leiter des Fachbereiches waren bereits vor der Griindung
des Fachbereiches Schule durch jahrelange Zusammenarbeit verbunden und kdnnen zusammen mit
dem damaligen Oberbiirgermeister als treibende Krifte fiir die Dortmunder Entwicklung hin zu einer
kommunalen Bildungslandschaft benannt werden (Berkemeyer, 2011).

Ein weiteres herauszustellendes Gremium ist die im Jahre 2000 gegriindete Dortmunder Bil-
dungskommission, die in Anlehnung an die Bildungskommission NRW ins Leben gerufen wurde. Das
Gremium setzt sich aus Vertretern der ortsanséssigen Wissenschaft und Forschung, Lehrerschaft, Wirt-
schaft, Handwerk, Politik, Eltern-, Schiiler- und Biirgerschaft zusammen und berdt den Oberbiirger-
meister in der Strategieentwicklung fiir das Dortmunder Bildungssystem. Sie hat die strategischen
Aufgabenschwerpunkte Optimierung des Ubergangs Schule — Beruf, die Verbesserung der Bildungs-
chancen durch Ganztagsbetreuung, Selbststindige Schule, Bildungsberichterstattung sowie die Reali-
sierung von Regionalen Bildungsforen zu aktuellen Schulentwicklungsthemen inne. Im Frithjahr 2002
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erarbeitete sie gemeinsam mit Vertretern der Schulen und gesellschaftlicher Gruppen das ,,Leitbild fiir
die Schulstadt Dortmund‘, welches Grundlage fiir die Aufgabenschwerpunkte und Rahmung fiir die
Arbeit des Bildungsbiiros ist. Neben der Bildungskommission ist auch der Lenkungskreis mit Kompe-
tenzen zur Festlegung einer Strategie fiir die Arbeit des Bildungsbiiros ausgestattet. Die strategische
Richtlinienkompetenz bedeutet allerdings nicht, dass Entscheidungen fiir das operative Geschéft des
Bildungsbiiros getroffen werden kdnnen. Der Lenkungskreis setzt sich aus dem Leiter der Abteilung
Schule der Bezirksregierung Arnsberg, der Dezernentin fiir Schule, Jugend und Familie, der Leiterin
des Schulverwaltungsamtes der Stadt Dortmund sowie dem Koordinator der Bezirksregierung fiir die
Stadt Dortmund zusammen.

Weiterhin ist die Schulkoordinierungskonferenz als Steuerungsgremium fiir die Bildungsregion
hervorzuheben. Die Schulkoordinierungskonferenz ist ein Partizipationsgremium fiir die Schulen, in
welchem zwischen Vertretern aller Schulformen, der Schulverwaltung und der Schulaufsicht ,,,innere*
und ,4duBere’ Schulangelegenheiten diskutiert, gemeinsame Handlungsstrategien entwickelt und ver-
bindliche Absprachen getroffen [werden]* (Mauthe & Tolle, 2008, S. 153). Das Regionale Bildungs-
biiro hat die Geschéftsfiihrung mit folgenden Aufgaben fiir die Bildungskommission und die Schulko-
ordinierungskonferenz inne:

,Vor- und Nachbereitung der Sitzungen

Erarbeitung von Beschlussvorlagen und Berichten

- Management von Veranstaltungen (z. B. Bildungsforen, Workshops, Messen etc.)
Offentlichkeitsarbeit* (ebd., 179).

Auf Anraten der Bildungskommission ist der ,,Verein zur Forderung innovativer Schulentwick-

lungen e. V.“, oder kurz ,,schul.inn.do (www.schulinndo.de), entstanden, der ebenfalls Teil der ,,Ver-

antwortungsgemeinschaft™ bzw. des ,,joint venture* zwischen Land und Kommune ist. ,,Schul.inn.do*

finanziert aus kommunalen Mitteln unter anderem einige Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Regio-
nalen Bildungsbiiros und iibernimmt damit die Abwicklung von Projekten, die in dieser Form nicht
von der Schulverwaltung iibernommen werden kann. Wiederum andere Mitarbeiterinnen und Mitar-
beiter des Bildungsbiiros sind Angestellte des Schulverwaltungsamtes, abgeordnete Lehrkrifte oder
werden tiber sonstige Projektmittel finanziert.

Derzeit sind mehr als 30 Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter im Bildungsbiiro beschéftigt'?, die fol-
gende Schwerpunkte bearbeiten:

- Berufswahlpass

- Ubergang Schule — Arbeitswelt/Hochschule
- Schulentwicklung/Netzwerke

- Medienentwicklung

- Schulpsychologische Beratungsstelle

- Bildungspartner

- Schulentwicklungsfonds.

Die Arbeitsschwerpunkte sollen die Handlungsfelder aus der Kooperationsvereinbarung zwischen
der Stadt Dortmund und dem Land Nordrhein-Westfalen abdecken und in Modulen bearbeitbar ma-
chen.

Die Ausfiihrungen machen deutlich, dass im Zuge der Dortmunder Entwicklung hin zu einer
kommunalen Bildungslandschaft neue Gremien und handlungskoordinierende Instanzen in der Region
entstanden sind, die einerseits zwischen den verschiedenen in der Region an Bildung beteiligten Ak-

*http://www.dortmund.de/media/p/schulverwaltungsamt/downloads_18/Leitbild_Schulstadt Dortmund.pdf.
Ohttp://www.dortmund.de/de/leben_in_dortmund/bildungwissenschaft/regionales_bildungsbuero/mitarbeiterinne
n_kontakt/index.html
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teure zu Transparenz und Kommunikation, andererseits aber auch zu einer gewissen Uniibersichtlich-
keit fiir AuBlenstehende beitragen. Das Bildungsbiiro scheint diese Uniibersichtlichkeit aufzufangen,
indem es — rein formal betrachtet — als Schnittstelle zwischen den verschiedenen regionalen Instanzen
und als operative Einheit zur Umsetzung der aus der Zusammenarbeit entstehenden Ideen und Kon-
zepte fungiert und auch vor dem Hintergrund der Entwicklung in der letzten Dekade als Ort bzw. ,,Ge-
sicht* fiir die Entwicklung in der Dortmunder Bildungsregion ausgemacht werden kann. Zusammen
mit dem Schulentwicklungsfonds bildet das Bildungsbiiro das Beratungs- und Unterstiitzungssystem
der Stadt Dortmund, um eine ,,gezielte Verzahnung von Schulentwicklung und Stadtentwicklung*
(Stadt Dortmund, 2008, S. 152) zu erreichen. Hinweise darauf, wie sich die formale Zuschreibung des
Bildungsbiiros im Hinblick auf das Management von schulischen Netzwerken aus der Perspektive der
Projektmitarbeiterin darstellt, sollen die in Kapitel 6 dargestellten Ergebnisse aus dem Projekt Schulen
im Team — Transferregion Dortmund bieten.

5. Forschungsinteresse

Im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund wurde aufgrund der Erfahrungen aus dem
Vorgéngerprojekt in den Regionen Duisburg und Essen versucht, die Strukturen, die sich dort bewéhrt
haben, auf diese neue Region zu iibertragen (siehe Kapitel 4.1). Neuartig in diesem Projekt war hierbei
jedoch, dass das Regionale Bildungsbiiro als Verantwortungsgemeinschaft von Land und Kommune
die Funktion der operativen Projektleitung innehatte. Das Institut fiir Schulentwicklungsforschung
fiihrte in diesem Projekt die wissenschaftliche Begleitforschung durch und stand dem Regionalen Bil-
dungsbiiro unterstiitzend und beratend zur Seite. Das Erkenntnisinteresse der wissenschaftlichen Be-
gleitforschung lag unter anderem in der Beleuchtung folgender Bereiche:!!

1) Welche Handlungsfelder ergeben sich im kommunalen Netzwerkmanagement?
2) Wie wird netzwerkbasierte Unterrichtsentwicklung konkret durchgefiihrt?

3) Lassen sich forderliche oder hemmende Faktoren fiir die Netzwerkarbeit auf der Struktur- und
Prozessebene ausmachen?

Der Fokus bei der ersten Fragestellung liegt auf einer Exploration der Handlungsfelder eines
kommunalen Netzwerkmanagements, um eine Ubersicht iiber die Handlungsfelder eines kommunalen
Netzwerkmanagements und somit einen ersten Zugang zu dieser speziellen Form des Managements zu
gewinnen. Die letzten beiden Fragestellungen beleuchten, anders als die erste, netzwerkinterne Prozes-
se bzw. die das Netzwerk umgebenden Bedingungen. Ziel ist es, einen systematischen Einblick in die
Netzwerkarbeit zu erhalten, wobei unterschiedliche Dimensionen Beachtung finden sollen (siehe Ka-
pitel 7). Diese Fragestellung ist daher als Konkretisierung der Frage zu sehen, ob die Handlungen des
Regionalen Bildungsbiiros eine unterstiitzende Struktur darstellen, da sie simtliche unterstiitzende
oder hemmende Faktoren der Netzwerkarbeit einschliet und aus der Netzwerkperspektive heraus zu
beantworten versucht.

5.1 Methodisches Vorgehen

Das Forschungsvorhaben soll als methodengestiitzte Reflexion des Projektes Schulen im Team —
Transferregion Dortmund verstanden werden, wobei das Ziel insbesondere darin zu sehen ist, origina-
res Wissen zur Rolle der Kommune und insbesondere des Regionalen Bildungsbiiros in Vernetzungs-
prozessen zu generieren. Um der Frage nach den Handlungsfeldern des Regionalen Bildungsbiiros
nachzugehen, bedarf es unterschiedlichen Datenmaterials sowie verschiedener Analysemethoden, da
nicht nur die Tétigkeiten des Regionalen Bildungsbiiros in seiner Komplexitét erfasst werden sollen,

' Fiir weitergehende Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitforschung vgl. Otto et al., im Erscheinen
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sondern dariiber hinaus ,,konstituierende Prinzipien* (Fabel-Lamna & Tiefel, 2003, S. 190) aufgedeckt
werden sollen, die abseits des Einzelfalls auch in anderen Zusammenhingen von Bedeutung sind.

Im Rahmen von Schulen im Team — Transferregion Dortmund wurde ein qualitatives Vorgehen
zur Beantwortung der Forschungsfragen gewéhlt, da die Untersuchung im Hinblick auf die Hand-
lungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros explorativer Art war und somit ein moglichst ganzheitlicher
Blick auf diesen Akteur als Unterstiitzungssystem ermoglicht wurde.

5.2 Gewihlte Zuginge der Begleitforschung

Fiir die Perspektiventriangulation wurden unterschiedliche Zuginge gewihlt. Zum einen wurde eine
Inhaltsanalyse des Datenmaterials aus dem Lerntandem vorgenommen, zum anderen konnten jeweils
fiinf Treffen von zwei Dortmunder Netzwerken im Rahmen einer nichtteilnehmenden Beobachtung
begleitet werden.

5.2.1 Inhaltsanalyse

Datengrundlage fiir die Inhaltsanalyse waren die sogenannten Arbeitstagebiicher der Mitarbeiterin des
Dortmunder Bildungsbiiros sowie die Protokolle der Gespriche im Rahmen des Lerntandems, die
wochentlich zwischen Februar 2009 und Mérz 2011 zwischen Mitarbeiterinnen des Bildungsbiiros
sowie einer Mitarbeiterin des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung stattfanden. Durch personelle
Wechsel im Regionalen Bildungsbiiro liegen Daten von zwei unterschiedlichen Personen vor, sodass
etwa die Hélfte des Datenmaterials jeweils einer Person zuzuordnen sind. Zudem wurden zwischen
dem 22.04.2010 und dem 04.07.2010 keine Daten erhoben, da die Stelle in dieser Zeit unbesetzt war.

Auch aufseiten des Instituts fiir Schulentwicklungsforschung fand ein personeller Wechsel statt.
Dieser hatte zur Folge, dass zwischen dem 25.06.2009 und dem 21.09.2009 keine Sitzungen des Lern-
tandems stattfanden und daher fiir diesen Zeitraum ebenfalls keine Daten vorliegen.

Insgesamt wurden jedoch im Zuge des Lerntandems 50 sogenannte Arbeitstagebiicher durch die
Mitarbeiterinnen des Dortmunder Bildungsbiiros erstellt. Die Informationen aus den Arbeitstagebii-
chern galten als Gesprachsgrundlage und ,,Gedéchtnisstiitze™ fiir die mit einem Audiogerdt mitge-
schnittenen Gespriche im Rahmen des Lerntandems, in denen die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros
detailliert iiber die Tatigkeiten und den Kontext, in den diese eingebettet waren, berichtete. In den
Gespriachen wurden dariiber hinaus auch Informationen zu den an den Tétigkeiten beteiligten Akteuren
gegeben. Fokussiert wurden dabei vor allem die Tatigkeiten der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros, die
sich direkt auf das Management der Schulnetzwerke bezogen. Vor diesem Hintergrund wurden all jene
Aktivititen, die sich auf die Einbindung der Mitarbeiterin in kommunale Strukturen und Prozesse be-
ziehen, vernachlissigt. Hierunter fallen beispielsweise verschiedene iibergreifende Aktivititen, um
Finanzen jenseits der Netzwerkbudgets abzuwickeln oder interne Besprechungen, die keine direkt
erkennbaren Auswirkungen auf die Netzwerkarbeit hatten. Vernachléssigt wurden weiterhin solche
Tatigkeiten, die in den Interviews nicht oder nur unzureichend thematisiert wurden, sodass zu wenige
Informationen vorlagen, um die Tétigkeiten adidquat einordnen zu kdnnen. Unbeachtet mussten auch
solche Punkte bleiben, in denen Tétigkeiten beabsichtigt, jedoch zum Zeitpunkt des Interviews noch
nicht durchgefiihrt wurden.

Um das Datenmaterial aus dem Lerntandem im Sinne der ersten Fragestellung (Welche Hand-
lungsfelder ergeben sich in Dortmund in Bezug auf das Management von Schulnetzwerken?) bearbei-
ten zu konnen, wurde die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2010) gewahlt. Hierfiir wurde ein Kate-
goriensystem entwickelt, das den theoretischen Orientierungsrahmen mit dem Datenmaterial ins Ver-
héltnis setzt und somit eine starke Verbindung zur Theorie einerseits, die empirisch konkretisiert wer-
den sollte, und Spielraum fiir ein induktives Vorgehen andererseits sicherte. Zuniachst wurde eine Ka-
tegorienbildung entlang des deduktiven, theoriegeleiteten Schemas vorgenommen. Im Rahmen dieses
Vorgehens dienten die vier Funktionen des Netzwerkmanagements von Sydow und Windeler (1994)
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sowie die beziehungsspezifischen Aufgaben von Ritter und Gemiinden (1998) als Hauptkategorien fiir
die Inhaltsanalyse (vgl. auch Kapitel 3.4). Die abstrakten Kategorien waren Ausgangspunkt fiir eine
erste Untersuchung des Datenmaterials. Im Zuge dessen und in Orientierung an die Hauptkategorien
konnte im ,,Spannungsfeld von Induktion und Deduktion* (Bos & Tarnai, 1989, S. 8) die weitere Ka-
tegorienbildung erfolgen. Die Analyse war somit durch theoretisch begriindete Kategorien geleitet,
sodass Verbindungslinien zwischen dem Handeln des Bildungsbiiros und dem iibergeordneten Ziel —
der Entwicklung des Unterrichts — moglich werden. Durch den Einbezug des induktiven Analyse-
schemas konnten bisher unbekannte Aspekte in die Analyse eingehen. Fiir eine intersubjektive Nach-
vollziehbarkeit bzw. zur Sicherung der Objektivitdt der inhaltsanalytischen Untersuchung (Mayring,
2010) wurde ein Kodierleitfaden mit Definitionen der Kategorien sowie mit Ankerbeispielen in Form
eines Manuals erstellt.

Zur Sicherstellung der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Inhaltsanalyse (Bos, 1989) wur-
den zehn Prozent des Datenmaterials von einem zweiten, intensiv geschulten Kodierer erneut kodiert.
Nicht iibereinstimmende Analysekategorien wurden anschlieend im Projektteam diskutiert und kon-
sensuell zugeordnet. Die Intercoderreliabilitit wurde anhand der Holsti-Formel berechnet (Holsti,
1969) und erreicht iibergreifend mit einem Wert von R = 0,74 ein zufriedenstellendes Ergebnis (Bos,
1989).

5.2.2 Nichtteilnehmende Beobachtung

Neben der inhaltsanalytischen Auswertung der aus dem Lerntandem hervorgegangenen Materialien
konnte zudem weiteres Wissen {iber Unterstiitzungsbedarfe sowie Arbeitsweisen der Netzwerke gene-
riert werden. Hierzu wurde iiber den Zeitraum eines Jahres eine nichtteilnehmende Beobachtung zwei-
er Netzwerke im Rahmen der regelméBig stattfindenden Treffen vorgenommen.

Als Beobachtungsform wurde hierfiir die offene Beobachtung gewéhlt, sodass die Netzwerke
iiber die Hintergriinde und Ziele der Untersuchung in Kenntnis gesetzt wurden. In Anlehnung an Flick
(2007) wurde die Beobachter-als-Teilnehmer Rolle gewihlt, sodass zwar einige Interaktionen zwi-
schen dem Beobachter und den zu Beobachteten stattfanden, diese jedoch stets vonseiten des Netz-
werkes initiiert wurden, sodass die Beobachterrolle in der Erhebungssituation dominierte.

Wie bei jeder Form der offenen Beobachtung muss auch bei der nichtteilnehmenden Beobachtung
der Netzwerktreffen das ,,Beobachterparadoxon‘ (Labov, 1972, S. 135) beachtet werden, sodass davon
auszugehen ist, dass die Situation durch die bloe Anwesenheit des Beobachters beeinflusst wird. Die-
ses wird dadurch noch verstarkt, wenn sehr detailliert dokumentiert wird, was beobachtet wurde
(Brinker & Sager, 1989). Aus diesem Grund wurde weitestgehend auf zusitzliche Notizen verzichtet,
was jedoch aufgrund von Audioaufzeichnungen der Netzwerktreffen zu keinerlei Datenverlusten fiihr-
te.

Die nichtteilnehmende Beobachtung ldsst sich der zweiten und dritten Fragestellung zuordnen
(Wie wird netzwerkbasierte Unterrichtsentwicklung konkret durchgefiihrt? Lassen sich forderliche
oder hemmende Faktoren fiir die Netzwerkarbeit auf der Struktur- und Prozessebene ausmachen?).
Neben der Beobachtung der konkreten Netzwerkarbeit konnte bei den Treffen Wissen iiber Unterstiit-
zungsbedarfe und mogliche hindernde Faktoren bei der Umsetzung gesteckter Ziele generiert werden.
Die Transkripte, die auf der Grundlage der Netzwerktreffen angefertigt wurden, wurden hierfiir jedoch
nicht detailliert ausgewertet, da der authentische Einblick in die Netzwerkarbeit der Schwerpunkt der
nichtteilnehmenden Beobachtung war und daher nur zusétzliche Informationen liefern sollte. Daher
wurden die Daten lediglich im Hinblick auf die Fragestellungen ausgewertet, sodass keine weiterfiih-
renden Analysen vorgenommen werden konnten.

Auf der Grundlage der Transkripte, die fiir jedes Netzwerktreffen angefertigt wurden, konnten
Netzwerkportraits erstellt werden, die demonstrierenden Charakters sind und in Kapitel 7 berichtet
werden.
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6. Handlungsfelder eines kommunalen Netzwerkmanagements

Um auf die Unterstiitzung der Netzwerkarbeit durch das Regionale Bildungsbiiro einzugehen, bietet
das Rahmenmodell (vgl. Kapitel 3.5.1) einen ersten Zugang, da dort die netzwerkinternen Prozesse
abgebildet werden konnten. Diese geben Hinweise darauf, welchen Modalitdten besondere Bedeutung
zukommt, wodurch Ansatzpunkte fiir unterstiitzende Maflnahmen ausgemacht werden kénnen. Da das
Modell in der vorliegenden Form jedoch zu sehr die netzwerkinternen Prozesse zulasten eines gesamt-
heitlichen Blickes fokussiert und zudem auf einer zu abstrakten Ebene bleibt, um als Analyseraster
Verwendung zu finden, sollen die theoretischen Ableitungen aus Kapitel 2 einen Rahmen bieten, um
mogliche Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros ausmachen zu konnen. Die mittels der
Netzwerkportraits ausgemachten Faktoren, die hilfreich bzw. hinderlich fiir die Netzwerkarbeit sind,
dienen dabei zusétzlich zur Sensibilisierung fiir diese Thematik.

Die Beobachtung der Ausgestaltung des kommunalen Netzwerkmanagements durch das Dort-
munder Bildungsbiiro orientiert sich an den theoretisch abgeleiteten Kategorien von Sydow und Win-
deler (1994) sowie von Ritter und Gemiinden (1998). Die Kategorien Selektion, Allokation, Regulati-
on, Evaluation sowie beziehungsspezifische Aufgaben bilden den Bezugsrahmen fiir die Beschreibung
der vorgefundenen Tétigkeiten der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros, welche in einem Zusammenspiel
von Induktion und Deduktion (vgl. Kapitel 5.2.1) zu Handlungsfeldern verdichtet wurden.

Im Rahmen des kategorienbildenden Verfahrens konnten folglich nachstehende Handlungsfelder
fiir den Dortmunder Fall gewonnen werden:

Tabelle 2: Ubersicht iiber die Haupt- und Subkategorien

Hauptkategorien Subkategorien Anzahl Kodierungen
Netzwerkzusammenstellung 48
Bewerbung 29
Informationen tiber Schulen im Team 11
(De-)Selektion von Schulen 8
Wissensmanagement 82
Fortbildner 28
Mittelantrége 26
Mittelabruf 10
Rechnungen 9
Netzwerkbudget 4
Wissenstransfer 3
Literatur 2
Leadership 17
Ausstieg von Schulen 7
Schlichtungsgespriche 4
Arbeitsorganisation 4
Austauschplenum 2
Informationsmanagement 54
Dokus 37
Aktualisierung Netzwerkkoordinatoren 9
Verteiler 8
Beziehungsarbeit 52
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Die Handlungsfelder Veranstaltungsmanagement und Offentlichkeitsarbeit wurden induktiv aus
dem Material gebildet und aufgrund der hohen Anzahl der ihnen zugeordneten Tatigkeiten auf der
gleichen Bedeutungsebene wie die iibrigen Handlungsfelder angesiedelt.

Uber alle Handlungsfelder hinweg wurden 32 Titigkeitsschwerpunkte mit insgesamt 480 kodier-
ten Sinneinheiten erschlossen. Die unterschiedlich hohen Auspragungen der Handlungsfelder entspre-
chen der Anzahl der kodierten Tétigkeiten. Der zeitliche Umfang der Tatigkeiten ging nicht in die
Darstellung mit ein, sodass ein Handlungsfeld mit einer hohen Anzahl von Tétigkeiten keine Riick-
schliisse auf den zeitlichen Aufwand zulésst.

Die meisten Tétigkeiten wurden in den Handlungsfeldern Veranstaltungsmanagement (153 Ko-
dierungen), Wissensmanagement (82 Kodierungen) sowie Offentlichkeitsarbeit (74 Kodierungen)
kodiert. Damit liegen an dieser Stelle erste Hinweise iiber Arbeitsschwerpunkte der Bildungsbiiromit-
arbeiterin im Rahmen eines Managements schulischer Netzwerke vor. Uber die Ausrichtung und das
Anforderungsniveau der Tatigkeiten im Einzelnen und der Handlungsfelder im Ganzen kann aller-
dings aufgrund der reinen Auszéhlung der Tétigkeiten hinter diesen Handlungsfeldern nichts ausgesagt
werden. Wie sich die Handlungsfelder inhaltlich konkret ausgestalten, wird im Folgenden erlautert.

6.1 Netzwerkzusammenstellung

Die Zusammenstellung der Netzwerke ist eine der Téatigkeiten, die als mafigeblich fiir den Erfolg der
Netzwerkarbeit betrachtet wird. Sind die Rahmenbedingungen der Netzwerke (wie lokale Nihe, glei-
cher Themenwunsch, sinnvolle Zusammensetzung der Schulformen) nur unzureichend gegeben, er-
schwert oder behindert dies sogar die Zusammenstellung des Netzwerkes, fithrt aber zumindest zu
einer erschwerten Koordination des Netzwerkes. Wie in Kapitel 3.3 und 3.4 beschrieben, kommt der
Selektion von Netzwerkpartnerinnen und -partner neben der Selektion eines Netzwerkthemas im Sinne
der Netzwerkdoméne im Rahmen eines Netzwerkmanagements eine zentrale Bedeutung zu, da bereits
durch die Auswahl der Partnerinnen und Partner die Mdoglichkeit besteht, in hohem MaBe die Koordi-
naten einer erfolgreichen gemeinsamen Arbeit abzustecken. Die Auswahl geeigneter Netzwerkpartne-
rinnen und -partner, worunter auch gegebenenfalls der Ausschluss dieser fillt, tragt in groBen Teilen
zur Schaffung giinstiger Rahmenbedingungen bei, die den Ndhrboden einer gewinnbringenden Zu-
sammenarbeit ausmachen, welche in der Folge wenig externer Koordination bedarf.

Im Material wurde aufgrund fehlender detaillierter Daten zur Selektion des Netzwerkthemas vor
allem die Selektion der Netzwerkpartnerinnen und -partner fokussiert. Hinsichtlich der Haufigkeiten
der Tétigkeiten in Bezug auf die Netzwerkzusammenstellung ergibt sich eine Verteilung, die in der
nachstehenden Grafik dargestellt wird:
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Bewerbung | 29
Informationen iiber Schulen im Team | 11

(De-)Selektion von Schulen | 8
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Abbildung 8: Subkategorien Selektion

Dabei ist zu beachten, dass Uberschneidungen in den Kodierungen unvermeidbar waren, sodass
es teils zu Doppelkodierungen kam. Dies betrifft insbesondere die Subkategorien ,,(De-)Selektion von
Schulen® und ,,Informationen tiber Sit (Schulen im Team)“, da die Auswahl der Schulen mit dem In-
formieren tiber das Projekt einhergeht.

Bewerbung

Im Handlungsfeld Netzwerkzusammenstellung nahmen alle Tatigkeiten im Rahmen der Bewerbungs-
phase der Schulen fiir das Projekt den grofiten Stellenwert ein (n = 29). Darunter fallen Tatigkeiten,
die das Erstellen und Versenden der Bewerbungsunterlagen sowie das Entwerfen verschiedener Infor-
mationsmaterialien in diesem Zusammenhang umfassen. Bei der Erstellung der Bewerbungsunterlagen
konnte zu groflen Teilen auf Materialien aus dem Vorgingerprojekt Schulen im Team — Unterricht
gemeinsam entwickeln zuriickgegriffen werden, die im Hinblick auf die Gegebenheiten in Dortmund
modifiziert wurden. Dariiber hinaus fallen unter die Bewerbung die konkrete Netzwerkzusammenstel-
lung, beinahe ausschlieBlich anhand der angegebenen Wiinsche der sich bewerbenden Schulen, sowie
damit verbundene interne Besprechungen und das Versenden eines offiziellen Zusageschreibens.

Auch bei der Zusammenstellung der Netzwerke konnte auf bereits bestehende Instrumente aus
dem Vorgéngerprojekt in den Regionen Duisburg und Essen zuriickgegriffen werden, sodass die Schu-
len, die sich meist direkt mit mehreren Schulen zusammen beworben haben, nach bestimmten Krite-
rien zugeordnet werden konnten. Diese umfassten dabei vor allem die gewiinschten Arbeitsschwer-
punkte, beispielsweise kooperatives Lernen, und die angegebenen Kooperationswiinsche mit Schulen,
mit denen oftmals bereits in einem anderen Kontext schuliibergreifendes Arbeiten stattgefunden hatte.
Aber auch die Beachtung eines durchmischten Netzwerkes hinsichtlich unterschiedlicher Schulformen
sowie die lokale Ndhe der Schulen zueinander waren wichtige Aspekte, die bestmdglich Eingang in
die Netzwerkzusammenstellung finden sollten. Insbesondere wurde vermieden, zu viele Grundschulen
aus einem Stadtteil in einem Netzwerk zusammenzustellen, da so Schwierigkeiten, die durch Konkur-
renzen der Einzelschulen entstehen konnen, bereits im Vorfeld abgeschwicht oder ginzlich vermieden
werden konnten. Peripher wurden weitere Faktoren wie Erfahrungen in Schulentwicklungsprojekten in
den vergangenen sechs Jahren, systematische langerfristige Fortbildungen und bereits bestehende Er-
fahrungen zum gewéhlten Netzwerkthema beachtet. Folgende Textstelle aus einem Gesprach mit der
Projektmitarbeiterin des Bildungsbiiros veranschaulicht noch einmal den Prozess der Netzwerkzu-
sammenstellung:

Klar haben die alle diesen Bewerbungsbogen [...]. Aber der [Bewerbungsprozess] lauft trotzdem telefo-
nisch, also entweder rufen vereinzelt Schulen an und sagen: Ja, wir wiirden uns geme mit dem und dem
zusammentun. Und dann macht man noch mal diese Gesprache und sagt: Schreiben Sie das einfach so
rein und Sie konnen ja die Partner benennen, mit denen Sie geme zusammen arbeiten wollen [...]. Und
dann hat man Schulen, die stehen dann allein und passen einfach nirgendswo rein, entweder vom Thema
nicht oder von der Nihe nicht oder es gab da Konkurrenzprobleme [...].
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Die Passage verdeutlicht, dass aus der Sicht der Bildungsbiiromitarbeiterin dem Projektteam bei
der Netzwerkzusammenstellung ein flexibler Umgang mit einem vorab festgelegten Verfahren abver-
langt wurde. Die Schulen, die sich bereits als Netzwerk beworben haben, galt es aus Sicht der Mitar-
beiterin beratend durch den Bewerbungs- und Zusammenstellungsprozess zu begleiten. Ferner ver-
weist die Passage auf den Fall einer Schule, die sich beworben hatte, jedoch keinem Netzwerk zuge-
ordnet werden konnte, da weder die Lage der Schule noch das gewiinschte Netzwerkthema einzuord-
nen waren. In einem anderen Netzwerk wurde die Lage der Schulen als suboptimal angesehen, da die
Entfernung der Schulen zueinander bis zu 45 Autominuten betrug. Hierbei handelt es sich jedoch um
einen Ausnahmefall, da die Wahl des Netzwerkthemas und die Zusammensetzung der Schulen in die-
sem Netzwerk vorrangig zur Néhe der Schulen zueinander behandelt wurden.

(De-)Selektion von Schulen

Die Netzwerkzusammenstellung war allerdings nicht nur auf die Startphase des Projektes begrenzt,
sondern wurde als fortlaufender Managementprozess auch in der weiteren Arbeit der Netzwerke be-
riicksichtigt. Anhand der Daten, die fiir den Fall Dortmund vorliegen, hat sich gezeigt, dass nicht alle
Netzwerke stabil und langfristig in ihrer urspriinglichen Zusammensetzung gemeinsam arbeiten konn-
ten. Haufige personelle Wechsel in der Besetzung der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren
konnten bereits bei Schulen im Team in Duisburg und Essen beobachtet werden. Auch in Dortmund
war eine hohe Fluktuation fiir die Besetzung der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren zu
verzeichnen, die auf Neustrukturierungen hinsichtlich schulischer Aufgaben, aber auch auf personliche
Griinde der Lehrkrifte zuriickzufithren waren. Dariiber hinaus wurden in Dortmund Netzwerke neu, d.
h. durch andere Schulen, besetzt. So war es etwa im Verlauf des Projektes Schulen im Team — Trans-
ferregion Dortmund im Fall von zwei Netzwerken notwendig, einen Austausch von Schulen in beste-
henden Netzwerken vorzunehmen. Ursachen waren in einem Fall eine nicht mehr zu bewerkstelligen-
de Schlichtung eines Konfliktes im Netzwerk, der auf unterschiedlichen Vorstellungen iiber die Ar-
beitsorganisation und die Netzwerkdomine beruhte. In einem weiteren Netzwerk fiihrte eine iiberhoh-
te Arbeitsbelastung zum Ausstieg einer Schule. In diesem Fall konnten keine zwei Netzwerkkoordina-
toren bereitgestellt werden, sodass die Netzwerkaktivitidten von einer Einzelperson bewiltigt werden
mussten, was langfristig jedoch nicht moglich war.

Zwei weitere Schulen verlieBen ihr Netzwerk, da diese aufgrund neuerer Entwicklungen in der
Schulentwicklungsplanung geschlossen werden mussten.

In diesen Fillen bestand die Rolle des Bildungsbiiros darin, die im Netzwerk verbliebenen Schu-
len bei diesem Transferprozess zu beraten und zu unterstiitzen, um neue geeignete Schulen fiir das
Projekt gewinnen zu konnen. Dazu waren Absprachen mit den Netzwerken zum weiteren Vorgehen
oder die Kontaktaufnahme zu potenziellen neuen Netzwerkschulen notwendig.

Informationen zu Schulen im Team

Im Mai 2011 wurden weitere sechs Schulen in das Projekt aufgenommen, die bereits im Kontext des
ebenfalls von der Stiftung Mercator geforderten Projektes Dortmunder Modell — Sprachliche Kompe-
tenz fiir Schiiler/innen mit Migrationshintergrund unter Leitung der RAA Dortmund (Regionale Ar-
beitsstellen zur Férderung von Kindern und Jugendlichen aus Zuwandererfamilien) stark miteinander
kooperierten. Mit dem Thema des Dortmunder Modells arbeiten die Schulen seitdem als neuntes
Netzwerk im Rahmen von Schulen im Team — Transferregion Dortmund zusammen. Im Rahmen der
Griindung des neuen Netzwerkes wurden Informationen zu Schulen im Team versendet sowie Vorge-
spriche mit relevanten Partnern gefiihrt, um eine moglichst zweckméfBige Verschmelzung beider Pro-
jekte mit der Nutzung bestehender Synergien zu ermdglichen. Neben Gesprachen mit allen Partnern
sind im Falle der Zusammenlegung der beiden Projekte insbesondere diejenigen hervorzuheben, die
zwischen den Projektleitungen und -mitarbeitern beider Projekte stattfanden. Es wurde geklirt, wel-
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cher Partner in welcher Form und in welchen Bereichen den Kontakt zum Netzwerk pflegt und wie
insbesondere die Akquise der Dortmunder Modell-Schulen fiir das Schulen im Team Projekt sinnvoll-
erweise erfolgen kann. Auf diese Weise sollten Doppelungen in der Kommunikation vermieden und
Aufgabenbereiche getrennt werden. Weiterhin fallen unter die Kategorie ,,Informationen zu Sit* solche
Tétigkeiten, die sich allgemein auf den Austausch von Informationen zu den Projektkonzeptionen bei
gemeinsamen Treffen mit dem Ziel einer sinnvollen Verbindung beider Konzepte beziehen. Hierzu
sind auch kurze Projektvorstellungen zu zdhlen, die auf die konkrete Ausgestaltung der Projektarbeit
zielen und mogliche Schnittmengen aufdecken.

6.2 Wissensmanagement

Wissensmanagement stellt die Operationalisierung der von Sydow und Windeler (1994) benannten
Funktion Allokation dar. Wie in Kapitel 3.2 beschrieben stellt die Verteilung von Ressourcen und das
Aushandeln von Zusténdigkeiten im Netzwerkmanagement eine fortlaufende Tétigkeit dar, die daher
immer wieder Momente der Re-Allokation aufweist. Die Verteilung von Ressourcen und Zustindig-
keiten erfolgt dabei geméf der im Netzwerk vorhandenen Kompetenzen. Im Zusammenspiel der Ana-
lyse der Arbeitstagebiicher und der Gesprachsprotokolle sowie der theoretischen Beziige konnte die
Kategorie Allokation in Form von Wissensmanagement begrifflich geschérft werden, sodass Kodie-
rungen in folgenden Subkategorien vorgenommen werden konnten:

Fortbildner 28
Mittelantrige | 26
Mittelabruf | 10
Rechnungen | 9
Netzwerkbudget | 4
Wissenstransfer | 3

Literatur 2

0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Kodierungen

Abbildung 9: Subkategorien von Wissensmanagement

Vermittlung von Fortbildnern durch das Bildungsbiiro

Die in Zusammenhang des Wissensmanagements am hiaufigsten kodierten Tatigkeiten bezogen sich
auf die Recherche und Vermittlung von Fortbildnern (n = 28). Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros
brachte die Fortbildungsbedarfe weitgehend im Rahmen von Netzwerkbesuchen sowie bei vom Bil-
dungsbiiro fiir alle Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren iibergreifend angebotenen Veranstal-
tungen in Erfahrung. Teils fragte die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros gezielt nach Fortbildungsbedar-
fen, teils wurden ihr konkrete Bedarfe auf Initiative der Netzwerke benannt.

Die Netzwerke waren partiell an sehr spezifischen Fortbildungsthemen interessiert, die eine Wei-
terarbeit im Netzwerk durch neues, spezifisches Wissen begiinstigen sollten. Dariiber hinaus hatten
einige Fortbildungen zum Ziel, die Netzwerkarbeit der Koordinatorinnen und Koordinatoren in die
beteiligten Fachkollegien der einzelnen Netzwerkschulen zu transferieren. Dies sollte vor dem Hinter-
grund geschehen, die erarbeiteten Produkte in die Flache zu bringen und zudem weitere Kolleginnen
und Kollegen der Einzelschulen zu einer Mitarbeit am Netzwerkthema zu motivieren, um so auch fiir
Entlastung der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren zu sorgen.

Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros verfolgte fiir die Recherche der Fortbildner unterschiedliche
Strategien. Einerseits ermittelte sie selbige im Internet oder durch Literaturrecherchen, nutzte ihre
beruflichen Kontakte, etwa in der Schulverwaltung oder zur Dortmunder RAA, oder beriet sich mit
der Projektleiterin von Schulen im Team — Transferregion Dortmund. Sie griff andererseits jedoch auch
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auf Empfehlungen von Experten zuriick, die sie im Rahmen von Tagungen kennengelernt hat. Fort-
bildner, die als potenziell geeignet erschienen, wurden in eine Fortbildnerdatenbank sowie in die fiir
jedes Netzwerk erstellte Dokumentation (vgl. Kapitel 6.4) eingepflegt, um einen schnellen Uberblick
iiber bestehende Angebote zu bekommen und zeitnah auf Anfragen von Netzwerken reagieren zu kon-
nen. Die durch die Recherche gewonnenen Informationen wurden entweder direkt an die Netzwerkko-
ordinatorinnen und -koordinatoren weitergesandt oder bei Netzwerkbesuchen vorgestellt. In einigen
Féllen fanden dariiber hinaus Vorgespriache mit geeigneten Fortbildnern statt, um die konkreten Ange-
bote der jeweiligen Referenten in Erfahrung zu bringen, sodass die Netzwerke teilweise zeitverzogert
iiber das Angebotsspektrum einzelner Fortbildner informiert werden konnten.

Wissenstransfer und Literatur

Die Subkategorie Wissenstransfer ist mit insgesamt drei Kodierungen iiber den Erhebungszeitraum
hinweg sehr klein. Das Bildungsbiiro bemiihte sich, einen Wissenstransfer zwischen dem Vorgénger-
projekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln in den Stadten Duisburg und Essen und
dem Dortmunder Projekt zu initiieren. Teilweise auf Anfrage stellte die Mitarbeiterin des Regionalen
Bildungsbiiros den Kontakt zu den jeweiligen Netzwerken in den anderen Kommunen her, die zu the-
matisch dhnlichen Schwerpunkten arbeiteten, um so verstérkt auf die bereits vorliegenden Erfahrungen
zuriickgreifen und zudem fiir neue Impulse in der Netzwerkarbeit der Dortmunder Schulen sorgen zu
konnen.

Eine @hnliche Zielsetzung verband sich mit einem Austauschtreffen der Schultréger der drei Pro-
jektkommunen, das durch das IFS initiiert wurde. Es fand jedoch lediglich ein Treffen der Kommunen
statt, bei dem sich mit der Erkenntnis groBer kommunaler Unterschiede rege ausgetauscht, jedoch
keine gemeinsamen Arbeitsschwerpunkte festgesteckt wurden.

Als ein weiterer Handlungsbereich im Wissensmanagement geht aus den vorliegenden Daten das
Weiterleiten von Literatur zu netzwerkspezifischen Themen hervor. Hierunter fallen zwei Kodierun-
gen, bei denen die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros zum einen Aufsitze an die entsprechenden Netz-
werke weiterleitete. Zum anderen informierte sie iiber bestimmten Konferenzen, in diesem Fall iiber
die Didacta.

Mittelantrige, Mittelabruf, Netzwerkbudget und Rechnungen

Der Ubersichtlichkeit halber sollen im Folgenden zusammenfassend solche Titigkeiten berichtet wer-
den, die mit den im Projekt zur Verfiigung stehenden Finanzmitteln in Verbindung stehen.

Die Betreuung der Mittelverwaltung stellte einen weiteren Teilbereich im Kontext des Wissens-
managements dar (n = 26). Fiir die Netzwerke waren jahrliche Budgets von 4.000 € vorgesehen, um
damit Anschaffungen wie Biicher, Unterrichtsmaterialien oder auch Fortbildungen finanzieren zu kon-
nen. Dariiber hinaus wurden von jedem Netzwerk pro Jahr 1.000 € in einen netzwerkiibergreifenden
Topf eingezahlt, um daraus beispielsweise gemeinsame, fiir alle Netzwerke relevante Fortbildungen
finanzieren zu konnen.

Die Verwendung des netzwerkspezifischen Budgets unterlag allerdings der Auflage, dass die
Netzwerke die Investitionen in Form eines Mittelantrages schriftlich begriinden mussten. Hierfiir soll-
ten unter anderem Aspekte des paddagogischen Nutzens oder auch der Nachhaltigkeit dieser Ausgabe
Beachtung finden. Auf Basis der Mittelantréige entschied das Bildungsbiiro iiber die Verwendung des
Netzwerkbudgets fiir die beantragten Anschaffungen. Das Verfahren zur Beantragung wurde hierbei
weitestgehend aus dem Vorgéangerprojekt Schulen im Team — Unterricht gemeinsam entwickeln tber-
nommen. Wie auch im Vorgéingerprojekt bestand die Moglichkeit, Anschaffungen nach der Genehmi-
gung des Antrages direkt abzurechnen oder aber auch Auslagenrechnungen einzureichen. Letzteres
war vor allem bei Kleinstanschaffungen der Fall.
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Nach ungefahr anderthalb Jahren der Zusammenarbeit hatten einige Netzwerke ihr Budget jedoch
noch nicht in Anspruch genommen, sodass die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros die Netz-
werke ermutigte, Mittelantrége zu stellen und die Mittel bedarfsgerecht auszugeben. Als Erklarung fiir
die schleppende Antragstellung fiihrte die Mitarbeiterin an, dass bei vielen Netzwerken in dem ange-
filhrten Zeitraum noch keine ausgereiften Konzepte entstanden sind, sodass ein Mittelantrag fiir die
Netzwerke noch nicht infrage kam. Neben dieser Deutung vertrat sie noch eine weitere Auffassung
hinsichtlich der wenigen Mittelabrufe:

Meine Vermutung ist, dass sie denken: Verwaltung, Antrége, anstrengend, blickt eh keiner durch. Ich
nehme an, das ist der Grund, warum sie sich damit so schwertun [...]. Von daher ist es hilfreich, von An-
fang an einfache, ganz, ganz einfache Regeln aufzusetzen. [...] man muss von Anfang an versuchen, die
Hemmschwelle abzubauen.

Das Konzept der Mittelantriage sollte aus Sicht der Mitarbeiterin, wie die Passage deutlich macht,
handhabbar und verstindlich sein. Fiir den Abbau der durch die Mitarbeiterin vermuteten Beriihrungs-
angste der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren wurden ihnen zu Projektbeginn ein Bei-
spielantrag sowie Erlduterungen zur Antragstellung zugesandt. Dariiber hinaus informierte und beriet
die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros die Koordinatorinnen und Koordinatoren wiederholt
per E-Mail, telefonisch oder auch personlich zu den Antrdgen oder bat bei unklaren Formulierungen
oder fehlenden Angaben in den Mittelantrigen um Uberarbeitung. Dariiber hinaus wurden in solchen
Gesprichen durch die Beschaffenheit der Antridge Reflexionsprozesse iiber die gewiinschte Anschaf-
fung angestoBen, da der Nachhaltigkeit der Ausgabe ein zentraler Stellenwert zukam. Eine dauerhafte
Wirkung der Ausgabe lag vor allem darin begriindet, dass die Netzwerkschulen oder auch umliegende
Schulen nach Ende des Forderzeitraums von den im Projekt bereitgestellten Ressourcen profitieren
sollten, um so die Netzwerkarbeit auch langfristig ausiiben zu konnen. Der Mitarbeiterin des Bil-
dungsbiiros kam im Rahmen der Mittelverwaltung weiterhin die Aufgabe zu, die Netzwerke {iber ihr
Budget zu informieren. AuBlerdem informierte sie iiber die Moglichkeit, nicht verbrauchte Mittel aus
einem Kalenderjahr in das néchste zu iibertragen, sodass die finanziellen Ressourcen sinnvoll und
bedarfsgerecht eingesetzt werden konnten. Sobald die Mittelantrige durch die Projektleitung geneh-
migt wurden, oblag es der Mitarbeiterin, die Rechnungen zu priifen und zu bearbeiten. Sie leitete diese
an den Verein zur Forderung innovativer Schulentwicklungen e. V. (schul.inn.do) weiter, der diese
dann beglich.

6.3 Leadership

Die von Sydow und Windeler (1994) als Regulation bezeichnete Funktion eines Netzwerkmanage-
ments umfasst theoretisch die Entwicklung, aber auch die Durchsetzung von formellen sowie infor-
mellen Regeln der Zusammenarbeit durch kontinuierliche Verhandlungsprozesse (vgl. Kapitel 3.3).
Als Ausprigungen riicken dabei etwa vertragliche Vereinbarungen sowie Ubereinkiinfte zur Konflikt-
bewiltigung oder Absprachen zur organisationsiibergreifenden Wissensspeicherung in den Blick. Die
theoretische Fassung der Funktion stellt allerdings auf ein internes Netzwerkmanagement ab, infolge-
dessen Aushandlungsprozesse eine zentrale Bedeutung erhalten.

Im Verlauf des Forschungsprozesses und auf Grundlage der theoretischen Hinweise von Sydow
und Windeler zu Spannungsfeldern im Rahmen eines Netzwerkmanagements (vgl. Kapitel 3.4) sowie
aufgrund der vorliegenden Daten war daher eine theoretische Erweiterung der Regulationsfunktion
mithilfe der Leadership-Konzeption angebracht, mit deren Hilfe Momente einer Top-down-Steuerung
in die Betrachtung der Interdependenz einbezogen werden kdnnen, jedoch Verhandlungsprozesse nicht
ausgeschlossen werden. Vermutet wurden Momente einer ,,Durchregulation”, insbesondere bei den
durch das Bildungsbiiro durchgefiihrten Interventionen, die aufgrund der Verletzung von ausgehandel-
ten Regeln notwendig wurden.
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Bei der Definition von Intervention fand eine Orientierung an Willkes (1987) Verstidndnis von In-
tervention statt. Auf Grundlage des Willkschen Paradigmas kann die Annahme formuliert werden, dass
Intervention eine zielgerichtete Kommunikation ist, die eine bestimmte Wirkung bei den Kommunika-
tionspartnern hervorruft, ohne dabei jedoch die Autonomie des von der Intervention betroffenen Sys-
tems zu untergraben (vgl. auch die Spannungsverhiltnisse in Netzwerken, Kapitel 3.3). Unter Lea-
dership wird daher eine Beeinflussung eines autonomen und sozialen Systems gefasst, die jedoch ei-
nen beratenden Charakter hat. Beeinflussung findet damit unter Beachtung des komplexen Systems, in
dem sie stattfindet, und unter Beachtung der Bedarfe der Klienten, d. h. der Netzwerke, statt.

Auf das Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund gemiinzt wurden dabei folgende
Annahmen (in Anlehnung an House & Dessler, 1974) als zentral fiir die Analyse von Tétigkeiten im
Kontext von Leadership erachtet:

- Die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros bemiiht sich bei ihren Tétigkeiten um das

Wohlergehen und die Probleme der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren (supportive
leadership).

- Sie versucht vorrangig durch ihr Verhalten, die Aufgabenerfiillung der Netzwerke durch fach-
liche, methodische und technische Unterstiitzung unter Beriicksichtigung der Zielerreichung
des Netzwerkes zu erleichtern (instrumental leadership).

- Sie ist bei den genannten Punkten auf die Beteiligung der Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren angewiesen (participative leadership).

Mithilfe dieser Differenzierung wurde das Spektrum fiir die Analyse von Tétigkeiten der Mitar-
beiterin des Bildungsbiiros im Zusammenhang von Leadership abgesteckt, im Rahmen dessen erwartet
wurde, dass folgendes von Bennis (1993) formuliertes Axiom fiir die Beschreibung von Tétigkeiten im
Zusammenhang von Leadership zum Tragen kommt, denn ,,Leadership is getting people to want to do
what needs to be done* (ebd., S. 104). Die Differenzierung von Leadership kann damit noch mal ge-
scharft werden, indem zwar die Einsicht der Akteure {iber Problemlagen Voraussetzung ist, damit Lea-
dership moglich ist — womit primér auf den Aufbau von Einsicht verwiesen wird (beispielsweise durch
capacity buildung, vgl. Fullan, 2008) — jedoch Momente von Zwang ebenfalls nicht auszuschlieBen
sind.

Die Ergebnisse aus dem Handlungsfeld ,,Leadership* lassen sich in folgenden vier Subkategorien
darstellen:

Ausstieg von Schulen 7
Schlichtungssgespriche 4
Arbeitsorganisation 4
Austauschplenum 2
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Anzahl Kodierungen
Abbildung 10: Subkategorien von Leadership

Hinweise lber das bei den Interventionen zum Tragen kommende Selbstbild des Projektteams
des Bildungsbiiros soll folgende Passage verdeutlichen:
Es ist wichtig, von Anfang an zu sagen, dass wir fiir solche Sachen auch da sind. [...] dass wir bei Kon-
flikten im Netzwerk, bei irgendwelchen Problemen bei der Arbeit, mit der Schulleitung oder bei Prob-
lemen jeglicher Art gerne unterstiitzen. Oder wenn eine Schule merkt, es ist wohl doch zu viel Arbeit,

dass die dann merkt, dass sie damit nicht alleine ist. Solche Dinge sind erstens normal und zweitens
sind wir dann auch dafiir da.
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Anhand dieses Zitats wird ersichtlich, dass die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros Interventionen als
Unterstiitzungsangebote bei auftretenden Problemen, welche dariiber hinaus als ,,normal* betrachtet
werden, versteht. Verwiesen wird jedoch auch auf die Einsicht der Netzwerke, dass ein Problem vor-
liegt, die eine Unterstiitzung durch das Bildungsbiiro erst ermoglicht.

Ausstieg von Schulen

Im Zuge der Analyse der Gesprichsprotokolle wurden fiir die Kategorie Leadership am haufigsten
solche Tétigkeiten kodiert, die sich insbesondere auf Treffen mit denjenigen Schulen beziehen, die das
Projekt aufgrund unterschiedlicher Problemlagen verlassen mussten. Einer Schule wurde beispielswei-
se nahegelegt, wegen mangelnden Engagements im Projekt auszusteigen, sodass die Mitarbeiterin des
Regionalen Bildungsbiiros zu einem der Netzwerktreffen stiel, um die Problematik mit den teilneh-
menden Schulen zu kldren und nach einer Losung zu suchen. Die betreffende Schule hatte zwar offizi-
ell, wie in der Kooperationsvereinbarung zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und dieser Schule
festgehalten wurde, zwei Netzwerkkoordinatorinnen bzw. -koordinatoren benannt; faktisch arbeitete
jedoch lediglich ein Netzwerkkoordinator im Projekt. Zudem fehlten bei dieser Schule der Riickhalt
und die Unterstiitzung durch die Schulleitung, die fiir eine solche Tatigkeit als Netzwerkkoordinatorin
und -koordinator zwingend erforderlich ist.

Das Netzwerktreffen hatte somit zum Ziel, das Netzwerk {iber den vorzeitigen Ausstieg dieser
Schule zu informieren und dariiber hinaus mit dem Netzwerk Wege zu finden, wie diese Schule durch
eine andere ersetzt werden konnte. Gemeinsam mit dem Netzwerk wurde daher beschlossen, dass ein
zundchst informeller Weg fiir die Suche nach einer neuen Schule am erfolgversprechendsten wire,
sodass festgehalten wurde, dass zundchst die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren an be-
nachbarte Schulen herantreten sollten, um so nach interessierten Lehrkréften fiir die Mitwirkung im
Projekt zu suchen. Dieses Vorgehen erschien den Netzwerkschulen Erfolg versprechender, als den
offiziellen Weg iiber das Regionale Bildungsbiiro und Schulleitungen der jeweiligen Schulen zu be-
schreiten. Durch personliche Kontakte der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren zu Lehrkréf-
ten an benachbarten Schulen konnte auf diesem Weg schliellich ohne ein Eingreifen des Regionalen
Bildungsbiiros eine weitere Schule fiir die Mitarbeit im Netzwerk gewonnen werden.

Schlichtungsgespriiche

Im Zusammenhang mit dieser Problematik wurden im Vorfeld auch interne Gesprache im Bildungsbii-
ro liber das weitere Vorgehen in Bezug auf diese Schule gefiihrt. Hierzu zdhlt auch die Vorbereitung
auf ein Gespriach mit der entsprechenden Schulleitung, bei dem auf den VerstoB3 gegen die Kooperati-
onsvereinbarung aufmerksam gemacht wurde. Weiterhin wurde bei diesem Gesprach gemeinsam mit
der Leitung der betroffenen Schule nach einer moglichen Losung gesucht, um die Schule weiterhin am
Projekt teilhaben zu lassen. Da die Schule jedoch nur wenige Ressourcen bereitstellen konnte und eine
aktivere Mitarbeit im Projekt daher als unwahrscheinlich eingeschétzt wurde, wurde festgehalten, dass
die Schule zunichst fiir einige Monate in Form einer ,,passiven Teilnahme* im Projekt verbleiben diir-
fe, nach einigen Monaten aber ein erneutes Gesprach zwingend erforderlich sei. Da sich auch nach
diesem Zeitraum keinerlei Verdnderungen im Hinblick auf die verfiigbaren Ressourcen ergaben, trat
die Schule schlieBlich aus dem Projekt aus.

Weiterhin wurden im Laufe des Projektes an zwei Stellen Tétigkeiten dokumentiert, die sich nicht
auf Kontakte mit Netzwerken, sondern mit den Projektpartnern bezogen. Diese bezogen sich auf Un-
stimmigkeiten zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und dem IFS, da die Handlungsbereiche hin-
sichtlich des Lerntandems unklar waren (vgl. Kapitel 4.1). Somit wurde in diesem Zusammenhang
nach einer Losung fiir eine sinnvolle kompetenz- und ressourcenorientierte Verteilung von Aufgaben
gesucht und gemeinsam vereinbart.
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Arbeitsorganisation

In den Kooperationsvereinbarungen zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den einzelnen Schu-
len wurde vor Beginn des Projektes festgehalten, welche personellen Ressourcen seitens der Schulen
fiir eine effektive Netzwerkarbeit erforderlich sind. Gemél den Erfahrungen aus dem Vorgingerpro-
jekt in den Regionen Duisburg und Essen wurde auch in Dortmund groBen Wert darauf gelegt, dass
pro Schule mindestens zwei verantwortliche Lehrkrifte als Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren und somit als ,,change agents* fungieren sollten.

Dieses Prinzip wurde wihrend des Erhebungszeitraums in drei Netzwerken nicht eingehalten, da
in diesen jeweils eine Schule mit lediglich einer koordinierenden Person vertreten war. Griinde hierfiir
waren Versetzungen, Krankheit oder eine zu hohe Arbeitsbelastung. Das Regionale Bildungsbiiro wies
die jeweiligen Schulen jedoch darauf hin, dass an dem Zwei-Koordinatoren-Prinzip weiterhin festzu-
halten sei, wobei teils ein Hinweis an die verblieben Netzwerkkoordinatorin oder den verbliebe-
nen -koordinator ausreichte, teils jedoch auch die Schulleitung hinzugezogen werden musste.

Austauschplenum

Im Rahmen einer zentral organisierten und verbindlichen Projektveranstaltung, die durch das Regiona-
le Bildungsbiiro organisiert wurde, wurden die Netzwerke gebeten, mithilfe einer Pridsentation den
iibrigen Netzwerken den aktuellen Stand ihrer Arbeit vorzustellen. Ein Netzwerk meldete sich fiir die-
se Veranstaltung ab, obwohl die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros verdeutlichte, dass es
sich hierbei nicht um eine freiwillige Teilnahme handele, sondern die Anwesenheit des Netzwerkes
obligatorisch sei. Da trotzdem niemand stellvertretend fiir das Netzwerk auf dieser Veranstaltung er-
schien, verdeutlichte das Regionale Bildungsbiiro im Nachgang schriftlich und personlich, dass dieses
Vorgehen fiir kiinftige Veranstaltungen nicht akzeptabel sei.

6.4 Informationsmanagement

Die Evaluation, als letzte der vier von Sydow und Windeler genannten Managementfunktionen, kann
auf mindestens zwei Ebenen ansetzen: auf der Ebene des Gesamtnetzwerkes, d. h. aller Netzwerke im
Projekt, oder aber auf der Ebene der Einzelnetzwerke. Dariiber hinaus konnen Unternehmungen in den
Netzwerken, beispielsweise, ob Regeln eingehalten werden oder welche Ressourcen in die Netzwerk-
arbeit flieBen, evaluiert werden (vgl. Kapitel 3.3). Im Projektkontext wurde der Evaluationsbegriff ein
wenig weiter gefasst und als Informationsmanagement begriffen, welches das Sammeln und Verwalten
bestimmter Informationen beinhaltet, um Riickfragen zu ermdglichen sowie kiinftige Tétigkeiten auf
der Grundlage des gesammelten Wissens ausfiihren zu kénnen. Daher stand die Beziehung zwischen
Regionalem Bildungsbiiro und den Netzwerken bzw. einzelnen Schulen nicht im Fokus, da hierzu
keine Datengrundlage vorliegt. Weiterhin sollte die Evaluation der entwickelten Produkte den einzel-
nen Netzwerken iliberlassen werden, wenngleich Hilfestellungen in Form von Fortbildungsveranstal-
tungen zum Thema Evaluation durch das Regionale Bildungsbiiro angeboten wurden bzw. Teile von
Veranstaltungen dieses Thema aufgriffen.

Eine Ubersicht iiber die verschiedenen in den Gesprichsprotokollen zum Informationsmanage-
ment kodierten Tétigkeiten gibt Abbildung 11 wieder:
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Aktualisierung Netzwerkkoordinatoren 9
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Abbildung 11: Subkategorien Evaluation

Dokumentation

Aufgrund der Bandbreite der in den Netzwerkdokumentationen festgehaltenen Informationen ist dieser
Handlungsschwerpunkt iiber alle anderen Kategorien hinweg zu betrachten. Ein Grofiteil der dem In-
formationsmanagement zuzuschreibenden Tatigkeiten bezieht sich dabei auf das Erstellen und Pflegen
von Ubersichtslisten iiber die Aktivititen in den Netzwerken sowie auf das Ablegen der Netzwerkpro-
tokolle. Diese gesammelten Informationen wurden zusammen in je Netzwerk separaten Ordnern auf-
bewahrt und bildeten insgesamt die jeweilige Netzwerkdokumentation.

Die Netzwerkbesuche dienten der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros dazu, den in ihren
Listen festgehaltenen mit dem tatsidchlichen Stand iiber die personelle Zusammensetzung der Schul-
netzwerke abzugleichen sowie dariiber hinaus die Entwicklung der Netzwerkarbeit in Erfahrung zu
bringen. Auch Gespriche mit einzelnen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren, beispielsweise
bei der Planung mdglicher Fortbildungen oder auch durch das Netzwerk organisierte Fachtagungen,
wurden dokumentiert und dienten der Ubersicht iiber die im Netzwerk stattfindenden Titigkeiten.
Gespriche mit Schulleitungen, beispielsweise bei dem Wunsch, aus dem Netzwerk auszutreten, wur-
den ebenfalls festgehalten und unterstiitzten die Verbindlichkeit der getroffenen Absprachen zwischen
dem Regionalen Bildungsbiiro und der jeweiligen Einzelperson. Ebenso wurden hier Vermerke zu
beantragten Mitteln und das noch verfiigbare Budget hinterlegt.

Aktualisierung Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren und Verteiler

Da die Koordinatorinnen und Koordinatoren primir als Ansprechpersonen fiir das Regionale Bil-
dungsbiiro dienen, wurde auf aktuelle Aufstellungen dieser in allen Listen und E-Mail-Verteilern be-
sonders groBer Wert gelegt. Die Tatigkeiten, die hierunter fallen, sind regelmafige Nachfragen nach
der aktuellen personellen Besetzung, aber auch das Abgleichen und Einpflegen neuer Netzwerkkoor-
dinatorinnen und -koordinatoren in bestehende Listen im Rahmen von Netzwerktreffen oder Veranstal-
tungen.

Die Adress- sowie E-Mail-Verteiler, die neben den Schuldaten auch die E-Mail-Adressen der
Schulleitungen sowie der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren beinhalteten, wurden insbe-
sondere immer dann iiberpriift und aktualisiert, wenn Veranstaltungen geplant werden mussten oder
die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros an einem Netzwerktreffen teilgenommen hatte. Je-
doch war ein stiandig aktueller Verteiler beinahe nicht zu erreichen, da die personelle Fluktuation, ins-
besondere im Hinblick auf die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren, sehr grof3 war:

Ich glaube, es gibt nichts Nervigeres, als wenn man Mails bekommt, obwohl man nicht mehr im Pro-
jekt ist, oder Mails nicht bekommt, obwohl man im Projekt ist. [...] aber ich glaube, da immer perfekt

auf dem Laufenden zu sein, ist unmdglich. Die meisten Wechsel passieren pro Schuljahr und man ist ja
aufjeden Fall einmal pro Schuljahr in diesem Netzwerk drin und kann sich da informieren.
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Die Textstelle verweist auf die Herausforderung, die haufig stattfindenden personellen Wechsel in
den Netzwerken zu dokumentieren, sodass alle an der aktuellen Netzwerkarbeit beteiligten Akteure
erreicht werden kdnnen. Die Bedeutung der Besuche der Netzwerktreffen durch die Mitarbeiterin des
Bildungsbiiros fiir diese Herausforderung wird an dieser Stelle deutlich.

6.5 Beziehungsspezifische Aufgaben

Nach Ritter und Gemiinden (1998) werden unter beziehungsspezifischen Aufgaben eines Netzwerk-
managements die Anbahnung von Beziehungen, der Austausch von gegenseitigen Leistungen sowie
die Koordination der Beziehungen zwischen den Netzwerkpartnern verstanden. Diese Aufgaben sind
laut ihrer Konzeption sowie meines Verstidndnisses iiber alle weiteren Funktionen hinweg zu verste-
hen, da die Beziechungspflege innerhalb des Netzwerkes sowie zwischen Netzwerk und externem
Netzwerkmanager als Handlungsgrundlage fiir alle weiteren Interaktionen angesehen werden. Sydow
und Windeler betonen ebenfalls diese Aufgaben, siedeln sie querliegend zu allen Netzwerkmanage-
mentfunktionen an und verweisen in diesem Zusammenhang auf ein Boundary Spanning durch Bezie-
hungsarbeit, welches organisationale Grenzen zwischen den Netzwerkpartnerinnen und -partnern
durchléssiger werden ldsst (vgl. Kapitel 3.3). Im Folgenden werden zwar beziehungsspezifische Auf-
gaben mit Beziehungsarbeit synonym verwendet, jedoch beziehe ich mich auf die Annahmen aus bei-
den theoretischen Konzeptionen.

Im Handlungsfeld Beziehungsarbeit wurden sdmtliche Tatigkeiten kodiert, die mit den Netzwerk-
treffen in Verbindung gebracht werden konnten. Die dahinterliegende Annahme ist, dass diese Tétig-
keiten vertrauensférdernde MaBnahmen sind, die in allen weiteren Managementfunktionen enthalten
sind. Neben den Netzwerkbesuchen, an denen die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros teil-
nahm, ist davon auszugehen, dass auch jeder weitere Kontakt zwischen Bildungsbiiro und Schulen mit
der Intention, Vertrauen aufzubauen und zu stirken, einhergeht; diese weiteren Kontakte verfolgten
jedoch in der Regel primédr ein anderes Ziel (beispielsweise die Schlichtung eines Konfliktes). Die
Besuche der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros bei den Netzwerktreffen hingegen verfolgten
tiberwiegend das Ziel, den personlichen Kontakt zu den Koordinatorinnen und Koordinatoren herzu-
stellen und zu vertiefen sowie eine Ebene zu schaffen, auf der unkompliziert Wiinsche und Anregun-
gen angesprochen werden konnen. Daher sollen im Folgenden jene Tétigkeiten kodiert werden, die
direkt oder indirekt mit den Netzwerkbesuchen in Verbindung zu bringen sind. Hierzu zéhlen folgende
Bereiche, die nachstehend zusammenfassend berichtet werden sollen:

Netzwerktermine 18
Vorbereitung 13
Netzwerktreffen 11

Nachbereitung 10
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Anzahl Kodierungen

Abbildung 12: Subkategorien beziehungsspezifischer Aufgaben

Netzwerktermine

Seit Aufnahme der Netzwerkarbeit hat das Regionale Bildungsbiiro die Netzwerke gebeten, die Termi-
ne der Netzwerktreffen mitzuteilen und laufend alle angefertigten Protokolle an das Regionale Bil-
dungsbiiro zu senden, sodass auf diese Subkategorie der Grofiteil der Kodierungen fillt. Das Erfragen
der Termine fiir die Netzwerktreffen hatte mehrere Griinde: Zu Beginn des Projektes lag der Fokus auf
dem Kennenlernen der Netzwerke sowie auf dem Aufbau gegenseitigen Vertrauens. Im Laufe des Pro-
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jektes verfolgte das Regionale Bildungsbiiro jedoch auch das Ziel, als Ansprechpartner jederzeit fiir
die Netzwerke zur Verfiigung zu stehen, was durch die gelegentliche Anwesenheit bei den Netzwerk-
treffen eher wahrgenommen wurde als durch telefonischen Kontakt. Schlieflich zeigte die Erfahrung,
dass Spannungen in Netzwerken, beispielsweise durch das Fehlen eines zweiten Netzwerkkoordina-
tors, durch die Teilnahme an Treffen deutlich eher kommuniziert wurden als durch den telefonischen
Kontakt bzw. das Schreiben von E-Mails.

Netzwerktreffen sowie deren Vor- und Nachbereitung

Unter die Kategorie Netzwerktreffen fielen Tétigkeiten, die sich jedoch nicht nur auf die Anwesenheit
bei den Treffen beschrinkten, sondern auch deren Vorbereitung mithilfe der Netzwerkdokumentatio-
nen beinhaltete. Die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros notierte sich hierfiir anhand der Do-
kumentation einige leitende Fragen und recherchierte beispielsweise auch im Vorfeld moglicherweise
geeignete Fortbildnerinnen und Fortbildner, die fiir das Netzwerk von Interesse sein konnten.

Da das primére Ziel der Netzwerkbesuche im Aufbau eines vertrauensvollen Verhiltnisses zwi-
schen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Netzwerken zu sehen ist, wurde bereits von Anfang an
kommuniziert, dass eine Anwesenheit iiber die gesamte Zeit des Netzwerktreffens vom Bildungsbiiro
nicht beabsichtigt ist. Mit dem Ziel, dass bei den Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren nicht
das Gefiihl der Kontrolle autkommt, blieben die Besuche auf eine halbe Stunde der in der Regel zwei-
stiindigen Netzwerktreffen begrenzt:

Also dass sie nicht denken, oh Gott, die gucken uns jetzt auf die Finger, sondern dass es wirklich um
die Zusammenarbeit geht. Dass ich sie unterstiitzen mdochte. [...] wenn die personliche Ebene nicht
stimmt, dann funktioniert das nicht, dann funktionieren Netzwerke nicht.

Die eigentliche Anwesenheit bei den Netzwerktreffen wurde in der Regel so gestaltet, dass die
Mitarbeiterin der Regionalen Bildungsbiiros im Vorfeld klérte, ob sie eher zu Beginn oder zum Ende
des Netzwerktreffens dazu stoBen sollte. In dieser Zeit fand normalerweise ein gemeinsamer Aus-
tausch statt. Diese Treffen sollten als Mdglichkeit fiir die Netzwerke dienen, konkrete Fragen, die sich
beispielsweise bei den letzten Treffen ergeben haben, direkt vor Ort zu kldren oder Anregungen und
Wiinsche ,,auf dem kurzen Weg® direkt zu formulieren. Neben Sachthemen, z. B. die Bearbeitung von
Mittelantrdgen oder demnéchst geplante Veranstaltungen oder Fortbildungen, stand insbesondere mit
dem personellen Wechsel die personliche Vorstellung der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros
im Mittelpunkt.

Die Nachbereitung der Netzwerktreffen beinhaltete schwerpunktmiBig das Bearbeiten von An-
fragen, die das Netzwerk an die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros gestellt hatte. Diese be-
trafen vor allem Recherchen zu bestimmten Fortbildnern, aber auch die Initiierung des Kontaktes zu
Netzwerken aus Duisburg und Essen.

6.6 Querschnittsaufgaben

Zusitzlich zu den aus der Theorie adaptierten und im Rahmen der Analyse der Gespréachsprotokolle
konkretisierten Kategorien bzw. Funktionen eines Netzwerkmanagements konnten im Verlauf des
Forschungsprozesses weitere Kategorien induktiv gebildet werden: Veranstaltungsmanagement und
Offentlichkeitsarbeit. Die Entscheidung, diese Kategorien als eigenstindige Handlungsfelder eines
kommunalen Netzwerkmanagements neben den weiteren theoretisch benannten Handlungsfeldern zu
fassen, griindet sich einerseits auf die hohe Anzahl von Kodierungen im Kontext von Veranstaltungs-
management sowie Offentlichkeitsarbeit. Wird zudem andererseits die Qualitéit der zu Veranstaltungs-
management sowie Offentlichkeitsarbeit zugeordneten Titigkeiten im Abgleich mit der Qualitit der
Tatigkeiten der anderen Handlungsfelder mit in die Betrachtung einbezogen, lag es nahe, die Tatigkei-
ten mithilfe der neuen Kategorien getrennt zu behandeln. Im Rahmen von Veranstaltungsmanagement
sowie Offentlichkeitsarbeit wurden vor allem Titigkeiten kodiert, die stark biirokratische, verwal-
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tungstechnische oder stark organisatorische Beziige in Bezug auf die Entwicklung und Durchfiihrung
von Veranstaltungsformaten sowie hinsichtlich von Offentlichkeitsarbeit aufwiesen. Wiren die ent-
sprechenden Tétigkeiten zu den anderen Handlungsfeldern zugeordnet worden — was moglich gewesen
wire, da sie ebenfalls Beziige zu Selektion, Allokation, Regulation sowie Evaluation aufweisen — hét-
ten die Tétigkeiten im Kontext von Veranstaltungsmanagement sowie Offentlichkeitsarbeit eine unter-
schiedliche Rangfolge mit den iibrigen, zu den deduktiv-gebildeten Kategorien zugeordneten Tatigkei-
ten aufgewiesen. Das hitte eine geringere Trennschirfe der deduktiv-gebildeten Kategorien zur Folge
gehabt.

6.1.1 Veranstaltungsmanagement

Auf das Handlungsfeld Veranstaltungsmanagement entfielen eindeutig die meisten erfassten Tatigkei-
ten der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros. Uber den Erfolg einer Veranstaltung entscheidet aus Sicht der
Mitarbeiterin insbesondere die inhaltliche Planung:

Klare Zielvorstellungen schon friih finden, auch fiir einzelne Veranstaltungen, was soll denn jeweils das
Ziel sein? Wen holen wir uns dafiir? Und was macht der ganz genau? Und wenn man das intern klar
hat, ist der nichste Schritt das mit dem Referenten abzustimmen und dann noch mal riickzukoppeln,
entspricht das, was der uns anbietet, unseren Vorstellungen?

Die Textstelle verweist darauf, dass eine spezifische Vorstellung iiber das mit der Veranstaltung
verfolgte Ziel Grundlage fiir die Auswahl eines Referenten war. Jedoch fiel dariiber hinaus eine grofe
Anzahl weiterer Téatigkeiten in diesen Handlungsbereich. Abbildung 13 veranschaulicht die konkrete
Verteilung der Kodierungen im Zuge des Veranstaltungsmanagements:

Vorbereitung 94
inhaltliche Planung 29
Nachbereitung 24
Veranstaltung 6
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Abbildung 13: Subkategorien zu Veranstaltungsmanagement

Veranstaltungen

Im Zeitraum von Februar 2009 bis Méarz 2011, in welchem die Begleitforschung die Arbeit des Bil-
dungsbiiros beobachtete, fanden im Rahmen des Projektes sieben Veranstaltungen statt, die durch das
Regionale Bildungsbiiro organisiert wurden:

- Informationsveranstaltung — die Schulen wurden iiber das Projekt informiert;

- Fortbildungsveranstaltung fiir die Koordinatorinnen und Koordinatoren — Grundlagen des
Netzwerkmanagements;

- Auftaktveranstaltung — offizieller Projektbeginn mit allen Beteiligten;
- Austauschplenum — Netzwerke présentierten ihren bisherigen Arbeitsstand;

- Fortbildungsveranstaltung fiir die Koordinatorinnen und Koordinatoren — Evaluation der
Netzwerkarbeit;

- Meilensteintagung — Austausch der Dortmunder Netzwerke untereinander;

- Informationsveranstaltung fiir das neue Netzwerk — die neuen Schulen wurden iiber das Pro-
jekt informiert.
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Durch einen personellen Wechsel am Institut fiir Schulentwicklungsforschung konnen keine nihe-
ren Aussagen iber die Fortbildungsveranstaltung fiir die Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren zum Thema Netzwerkmanagement getroffen werden, da zu diesem Zeitpunkt kei-
ne Sitzungen des Lerntandems stattfinden konnten. Daher konnten aus dem Material heraus lediglich
sechs Veranstaltungen kodiert werden.

Zur Informationsveranstaltung wurden alle allgemeinbildenden Schulen eingeladen, um diese auf
das Projekt aufmerksam zu machen und zu einer Teilnahme zu bewegen. Hierfiir wurden bei der Ver-
anstaltung bereits die Bewerbungsunterlagen ausgelegt, sodass diese von interessierten Schulen im
Anschluss an die Veranstaltung mitgenommen werden konnten. Dariiber hinaus sollte die Informati-
onsveranstaltung als Plattform dienen, um bereits Netzwerke zu bilden bzw. bestehende Kooperatio-
nen fiir eine systematische Ausweitung im Projektsinne zu nutzen.

Die an die Informationsveranstaltung anschlieBende erste Fortbildung zu den Grundlagen des
Netzwerkmanagements, die noch vor dem offiziellen Projektauftakt stattfand, hatte den Hintergrund,
den Netzwerken die Moglichkeit zu geben, sich kennenzulernen und erste Arbeitsschritte gemeinsam
zu verabreden. Neben einer konkreteren Themenfindung in den Netzwerken wurden hier auch Aspekte
wie die Arbeitsorganisation und der Turnus der Netzwerktreffen vereinbart. Die offizielle Auftaktver-
anstaltung hingegen hatte eher symbolischen Charakter und diente als feierlicher Rahmen, zu dem alle
am Projekt Beteiligten eingeladen wurden.

Das Austauschplenum verfolgte das Ziel, den Netzwerken Einblicke in die Arbeit der {ibrigen
Netzwerke zu bieten. Hierfiir sollten mithilfe weniger Folien die Zusammensetzung des jeweiligen
Netzwerkes, das gemeinsame Thema sowie der aktuelle Arbeitsstand vorgestellt werden, um so auch
mdgliche Uberschneidungen zu anderen Netzwerken auszumachen.

Neben dieser Moglichkeit eines gemeinsamen Austausches wurde ebenfalls eine Fortbildungsver-
anstaltung fiir die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren angeboten, welche Moglichkeiten
zur Evaluation der eigenen Netzwerkarbeit fokussierte, was fiir einige Netzwerke zu diesem sehr frii-
hen Zeitpunkt im Projekt relevanter als fiir andere zu sein schien.

Die Meilensteintagung, die in dhnlicher Form bereits auch in den Regionen Duisburg und Essen
durchgefiihrt wurde, kombinierte den Austausch der Netzwerke mit Fortbildungsinhalten. Neben den
Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren wurden zudem die Schulleitungen zu dieser Veranstal-
tung eingeladen, um auch ihnen den Zwischenstand im Projekt zu verdeutlichen. Zudem wurde genii-
gend Raum gelassen, um die Netzwerke an ihrer jeweiligen Thematik arbeiten zu lassen.

Die Informationsveranstaltung fiir das neue Netzwerk 9, das ein Zusammenschluss von Schulen
im Team und dem Dortmunder Modell war, hatte dhnlichen Charakter wie die Informationsveranstal-
tung zu Beginn von Schulen im Team. In kurzer Form wurden die Eckpfeiler des Projektes verdeutlicht
und die Moglichkeiten, aber auch die Herausforderungen genannt. Zudem berichtete eine Netzwerk-
koordinatorin von ihren Erfahrungen, die sie in etwa einem Jahr Netzwerkarbeit machen konnte.
SchlieBlich wurden auch hier die Bewerbungsmodalitidten geklédrt und Fragen der potenziell interes-
sierten Schulen beantwortet.

Die Veranstaltungen, die im Zeitraum der wissenschaftlichen Begleitforschung initiiert wurden,
hatten, wie genannt, unterschiedliche Intentionen und waren dariiber hinaus unterschiedlich intensiv
vorzubereiten. Die Téatigkeiten, die mit den Veranstaltungen einhergingen, sollen im Folgenden in teils
komprimierter Form dargestellt werden.

Inhaltliche Planung

Im Rahmen der inhaltlichen Planung fanden Gespriche innerhalb des Bildungsbiiros — zunédchst meist
zwischen der Mitarbeiterin und der Projektleitung innerhalb des Bildungsbiiros — statt, um das Pro-
gramm der Veranstaltungen gemil3 den intendierten Zielen zu planen. Neben dem inhaltlichen Ablauf
der Veranstaltung wurde auch der zeitliche Rahmen besprochen und entlang der gewiinschten Inhalte
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festgesteckt. Nachdem mogliche Referenten fiir die Veranstaltung recherchiert wurden (siehe Veran-
staltungsvorbereitung), fand ein Informationsaustausch zwischen dem Referenten und dem Regionalen
Bildungsbiiro iiber die Ziele sowie die Anforderungen der Veranstaltungen statt. Dariliber hinaus wur-
den Vortrage oder Ansprachen, die durch das Regionale Bildungsbiiro selbst oder aber auch den Ober-
bilirgermeister gehalten wurden, geplant, vorbereitet und abgestimmt.

Veranstaltungsvorbereitung

Die Vorbereitung der Veranstaltungen nahm mit 94 Kodierungen den weitaus groften Teil der Tétig-
keiten der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros ein. Die operative Veranstaltungsvorbereitung erforderte
eine Vielzahl von Tétigkeiten von der Mitarbeiterin; nachdem die inhaltliche Planung der Veranstal-
tung abgeschlossen war (siehe oben), fielen sehr unterschiedliche Aufgaben an, die unter anderem das
Erstellen der Einladungsschreiben beinhaltete, die teils auch mit der Stiftung Mercator abgestimmt,
teils jedoch lediglich intern besprochen wurden. In diesem Kontext wurden auch Programme erstellt
und abgestimmt, Antwortschreiben vorbereitet sowie Tabellen zur Verwaltung der Anmeldungen ange-
legt. Ebenfalls lassen sich unter dieser Subkategorie Téatigkeiten zusammenfassen, die mit der Suche
von geeigneten Réumlichkeiten und Catering in Zusammenhang stehen. Abstimmungsprozesse mit
Veranstaltern, beispielsweise zu Fragen der bendtigten Technik, sind ebenso hierunter zu zéhlen wie
das Erstellen von Prasentationen, Materialien und Namensschildern.

SchlieBlich wurden im Zuge der Veranstaltungsvorbereitung solche Tatigkeiten kodiert, die nach
Abschluss der inhaltlichen Planung gegebenenfalls mit der Suche nach geeigneten Referenten und mit
dem Briefing des Leitungstandems des Fachbereichs Schule einhergingen. Je nach Veranstaltungsart
wurden auch Informationspapiere fiir Redner, beispielsweise fiir den Oberbiirgermeister der Stadt
Dortmund, verfasst.

Veranstaltungsnachbereitung

Die Veranstaltungsnachbereitung umfasste Tétigkeiten wie die Auswertung der Evaluation, die im
Zuge jeder Veranstaltung erfolgte, die Aufbereitung der auf den Veranstaltungen erstellten Materialien,
das Verfassen eines Protokolls sowie die Bearbeitung von Rechnungen, die im Zusammenhang mit
den Veranstaltungen anfielen. Dariiber hinaus wurden gegebenenfalls Materialien wie die Prisentatio-
nen, die auf den Veranstaltungen verwendet wurden, oder auch Fotos, die im Zuge der Veranstaltungen
entstanden sind, an die Netzwerke versandt.

Neben den Protokollen wurden dariiber hinaus auch Wiinsche und Anregungen der Netzwerke zu
kiinftigen Veranstaltungen notiert und gegebenenfalls umgesetzt. Hierunter sind vor allem bestimmte
Fortbildungswiinsche oder Themen fiir weitere Veranstaltungen zu nennen.

6.1.2 Offentlichkeitsarbeit

Auf den Bereich Offentlichkeitsarbeit entfielen etwa 15 Prozent aller Titigkeiten des Regionalen Bil-
dungsbiiros im Rahmen des Projektes. Die Erstellung eines Projektflyers machte dabei mit 33
Gesamtkodierungen den grofiten Anteil in diesem Bereich aus (siehe Abbildung 14).
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Flyer 33
Logo & Wording 11
Préasentationsvorlage 10
Briefkopf 8
Teamletter 6
Website 4

Presse 2
0 5 10 15 20 25 30 35

Anzahl Kodierungen

Abbildung 14: Subkategorien Offentlichkeitsarbeit

Flyer

Der Projektflyer wurde in Zusammenarbeit mit einem freien Journalisten und einer Grafikfirma entwi-
ckelt und den Schulen als Informationsmaterial zur Auslage in den Schulen angeboten. Dabei wurde
das Inlay je Netzwerk spezifisch gestaltet, sodass schlielich alle inhaltlichen Arbeitsschwerpunkte
und die Zusammensetzung der Netzwerke einschlieBlich der entsprechenden Kontaktadressen aus dem
Flyer hervorgingen.

Durch die verschiedenen beteiligten Akteure war eine Reihe von Abstimmungsprozessen notwen-
dig, insbesondere zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und der ausfithrenden Firma, aber auch mit
der Stiftung Mercator und schlieBlich den Netzwerken.

Im Zusammenhang mit den Flyern wurden Fotos der Netzwerke gemacht, die den Netzwerken in
Form einer CD auf einer Veranstaltung zur Verfiigung gestellt wurden. Im Vorfeld fanden daher Ge-
sprache mit dem Fotografen und den Netzwerken zum Ablauf des Fototermins statt. Dariiber hinaus
wurden weitere Abstimmungsprozesse mit der Grafikfirma und der Stiftung Mercator, beispielsweise
im Hinblick auf die Preisvorstellungen sowie das Urheberrecht, notwendig. SchlieBlich wurden in
dieser Subkategorie solche Titigkeiten kodiert, die mit Anderungswiinschen des Flyers seitens der
Netzwerke sowie der Nachbestellung der Flyer einhergingen.

Logo und Wording

Insbesondere zu Projektbeginn waren einige Abstimmungen zwischen allen beteiligten Projektpartnern
notwendig, die sich auch auf das Projektlogo und -wording bezogen. Hierzu lassen sich die Gestaltung
und Abstimmung des Projektlogos zdhlen, aber auch die Entwicklung eines Projektwordings, welches
das Projekt in einer bestimmten festgelegten Abfolge beschreibt bzw. die Projektpartner in einer abge-
stimmten Reihenfolge nennt und so einer einheitlichen Auflendarstellung dienen soll. Insbesondere
Letzteres wurde sehr intensiv diskutiert und fiihrte innerhalb des Regionalen Bildungsbiiros, aber auch
zwischen allen Projektpartnern zu sehr vielen Abstimmungsschleifen.

Beinahe ebenso aufwendig wie die Abstimmung des Projektwordings war die Festlegung des
Briefkopfes, der verbindlich fiir alle Projektpartner verwendet werden sollte. Hierbei wurde festgelegt,
wie die Logos der einzelnen Partnerinnen und Partner in einer bestimmten Reihenfolge und GroBe auf
dem Briefkopf erscheinen sollten. Dies betraf dariiber hinaus auch Présentationsvorlagen, die verbind-
lich im Projektkontext verwendet werden sollten.

Unter der Subkategorie Logo und Wording wurden weiterhin solche Tatigkeiten kodiert, die mit
dem Entwurf und der Abstimmung eines Aufstellers einhergingen. Dieser sollte bei Veranstaltungen
zur Présentation des Projektes verwendet werden, sodass nicht nur Absprachen mit den Projektpart-
nern, sondern dariiber hinaus mit der Agentur, die diesen gestalten sollte, notwendig wurden.
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SchlieBlich verfasste die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros einen kurzen Text, der das
Projekt mit wenigen Zeilen beschreibt. Dieser Text wurde den Netzwerkschulen zusammen mit dem
Projektlogo zur Verfiigung gestellt, um beides auf den jeweiligen Schulwebsites zu verwenden.

Briefkopf, Website und Prisentationsvorlage

Weitere Abstimmungsbedarfe bendtigte der gemeinsam verwendete Briefkopf, der von den Projekt-
partnern flir simtliche, das Projekt betreffende Schreiben genutzt werden sollte. Hier wurden insge-
samt sechs Tétigkeiten kodiert, die im Zusammenhang mit dem Briefkopf durch das Regionale Bil-
dungsbiiro vollzogen wurden. Sdamtliche Tétigkeiten in diesem Bereich entfielen auf Abstimmungen
mit der Stiftung Mercator und bzw. oder dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung sowie internen
Absicherungen.

Einen weiteren Bereich der Offentlichkeitsarbeit macht die Website des Regionalen Bildungsbii-
ros aus. Hier konnten vier Kodierungen vorgenommen werden, die mit dem Entwurf von Texten fiir
die Seite, der Uberarbeitung dieser Texte oder der Aktualisierung der Inhalte der Website zu tun hatten.

Ahnlich stellten sich die Tétigkeiten bei der Erstellung von Prisentationen dar. Hierzu zihlten un-
ter anderem die optische Gestaltung der Prasentation oder Absprachen mit Partnerinnen und Partnern
tiber die Inhalte. Da die meisten Préisentationen im Rahmen von Veranstaltungen erstellt wurden, wur-
den diese hier kodierten Tétigkeiten in der Regel ebenfalls in der Kategorie Veranstaltungsvorberei-
tung kodiert.

Teamletter und Presse

Eine Besonderheit im Projekt war der sogenannte Teamletter. Entwickelt im Vorgingerprojekt von
Schulen im Team, ist der Teamletter als Informationsbroschiire mit den neuesten Entwicklungen, pri-
mar fiir Projektinterne, gedacht worden.

Insgesamt wurden zwischen 2009 und 2011 vier Ausgaben des Teamletters fertiggestellt, die an
die Schulen verschickt wurden, um ihn als Informationsmaterial auszulegen und somit einen Beitrag
zur Profilbildung der einzelnen Schulen zu leisten. Tétigkeiten, die im Zusammenhang mit dem Team-
letter durch das Regionale Bildungsbiiro vollzogen werden mussten, waren — dhnlich wie beim Flyer —
hauptsédchlich Abstimmungsprozesse, aber zum Teil auch das Verfassen von Kurztexten sowie der
Versand der Teamletter an die Netzwerkschulen.

Die Presse wurde vor der ersten Informationsveranstaltung fiir interessierte Schulen informiert.
Auf diesen Bereich entfiel neben dem Informieren der Presse auch das Entwerfen eines moglichen
Pressetextes. Insgesamt konnten hier jedoch nur zwei Tétigkeiten kodiert werden.

6.7 Zwischenergebnis der inhaltsanalytischen Auswertung der Handlungsfelder

Zusammenfassend konnte die inhaltsanalytische Auswertung der Interviews, die im Rahmen des Lern-
tandems gefiihrt wurden, sieben Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros im Kontext eines
externen Netzwerkmanagements identifizieren. Diese werden im Folgenden noch einmal zusammen-
gefasst.

Die theoretischen Beziige und die Ergebnisse aus der Analyse der Arbeitstagebiicher geben Hin-
weise darauf, dass die Netzwerkzusammenstellung ein bedeutendes Handlungsfeld des Netzwerkma-
nagements durch das Dortmund Bildungsbiiro darstellt. Die Erkenntnislage stellt sich {ibergreifend
folgendermallen dar:

- Die gewiinschten Arbeitsschwerpunkte durch die Schulen sowie die angegebenen Kooperati-
onswiinsche, die lokale Néhe der Schulen zueinander sowie die Zusammensetzung der Netz-
werke aus Schulen unterschiedlicher Schulformen waren fiir das Dortmunder Bildungsbiiro
entscheidende Kriterien fiir die Auswahl der Netzwerkschulen.
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Aus Sicht des Bildungsbiiros gilt es im Einzelfall zwischen den benannten Kriterien abzuwé-
gen, da die Kriterien, z. B. die lokale Néhe, nicht auf alle Schulen zutreffen bzw. angewendet
werden konnen.

Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros begleitete die Schulen im Rahmen der Netzwerkzusam-
menstellung beratend und unterstiitzend, indem sie als Ansprechpartner fiir die Probleme und
Bedarfe der Schule fungierte und Informationen in Form von Unterlagen zur Verfiigung stell-
te. Durch den Einsatz eines Bewerbungsbogens durch das Bildungsbiiro fanden fiir die Netz-
werkzusammenstellung Vorselektionsprozesse statt.

Die Netzwerkzusammenstellung erforderte mitunter die Abstimmung und die Koordination
mit anderen Schnittstellen- und Unterstiitzungsakteuren, z. B. mit der RAA im Fall des neun-
ten Netzwerkes, sodass Doppelstrukturen vermieden werden konnten.

Der Koordinationsaufwand, der mit der Zusammenstellung der Netzwerke verbunden war, war
insbesondere zu Beginn eines Projektes wie Schulen im Team sehr hoch, da hier neben den
Schulen auch Absprachen mit der Stiftung Mercator, dem Ministerium fiir Schule und Weiter-
bildung und dem Institut fiir Schulentwicklungsforschung notwendig waren.

Fiir das Handlungsfeld Wissensmanagement als theoretische Netzwerkmanagementkategorie Al-

lokation nach Sydow und Windeler (1994) ergeben sich folgende Erkenntnisse aus dem Datenmaterial:

Aus dem vorliegenden Fall kann geschlussfolgert werden, dass eine Vernetzung zwischen Bil-
dungsbiiros aus unterschiedlichen Regionen mit dem Ziel, eine ,,Informationsinfrastruktur fiir
einen moglichen Austausch zwischen den Netzwerken aus den unterschiedlichen Regionen zu
bieten, aufgrund kommunaler Unterschiede problembehaftet zu sein scheint. Die dahinterlie-
genden Griinde konnten im Rahmen der Begleitforschung nicht systematisch in den Blick ge-
nommen werden.

Weiterhin zeigen die Ergebnisse, dass das Aufgabenprofil einer kommunalen Netzwerkmana-
gerin, die im Bildungsbiiro arbeitet, einen hohen Anteil von Verwaltungstétigkeiten fiir die im
Projektkontext anfallende Mittelverwaltung umfasst. Damit scheinen Wissensbestinde iiber
Verwaltungsabliufe in der Kommune sowie grundlegende Kenntnisse in Buchhaltung fiir die
tigliche Arbeit notwendig zu sein.

Die Ergebnisse verdeutlichen schlieBlich die geringe Inanspruchnahme der fiir die Netzwerk-
arbeit zur Verfiigung gestellten Mittel durch die Netzwerke in dem Zeitraum, in dem die Be-
gleitforschung des Projektes erfolgte. Uber Beweggriinde der Netzwerke, die Mittel nicht im
erwarteten Umfang in dem beobachteten Zeitraum zu nutzen, kann an dieser Stelle nur speku-
liert werden, sodass hier ein Feld fiir weitere Forschung benannt werden kann. Die Mitarbeite-
rin vermutete, dass das Antragsverfahren fiir Mittel die Koordinatorinnen und Koordinatoren
abschreckt. Es kann ferner etwa angenommen werden, dass die Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren die Mittel fiir den ,,Einkauf* von Fortbildnern oder Beratern, die ihnen ei-
ne individuelle Beratung fiir ihre Netzwerkarbeit anbieten oder auch den Transfer der entwi-
ckelten Konzepte in die Einzelschule unterstiitzen, einkalkuliert haben. Das wiirde allerdings
voraussetzen, dass die Entwicklung von Zielen und notwendigen Maflnahmen bereits so weit
fortgeschritten ist, dass spezifische Bedarfe formuliert werden kénnen. Der durch die Begleit-
forschung beobachtete Zeitraum entsprach unter Umstinden noch dem dafiir notwendigen
zeitlichen Entwicklungskorridor.

Die Deskription der Tétigkeiten der Bildungsbiiromitarbeiterin begriindet die kategoriale Schér-
fung von Allokation zu Wissensmanagement. Verbindendes Element der Tatigkeiten in diesem Hand-

lungsfeld ist die Aufbereitung von Informationen aus verschiedenen organisationalen und institutionel-

len Kontexten mit dem Ziel einer adressatengerechten Vermittlung von fiir die Netzwerkarbeit relevan-
tem Wissen. Die organisationale und institutionelle (Wissens-)Grenziiberschreitung stand dabei aus

Sicht der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros unter den Vorzeichen eines Beratungsangebots.
Die zur Schérfung der Regulationsfunktion aufgeworfene theoretische Modellierung von Lea-

dership nach House und Dessler (1974) mit der Unterscheidung in supportive, instrumental und parti-

cipative leadership scheint entlang der Auswertung des Lerntandems geeignet zu sein, Interventionen
der Bildungsbiiromitarbeiterin im Zusammenhang eines kommunalen Netzwerkmanagements zu be-
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schreiben. Zusammenfassend betrachtet bieten die im Rahmen des Forschungsprozesses entwickelten
theoretischen und empirischen Erkenntnisse Hinweise zur Konkretisierung der theoretischen Regulati-
onsdimension in Bezug auf ein kommunales Management interschulischer Netzwerke, sodass an die-
ser Stelle von folgendem Erkenntnisgewinn ausgegangen werden kann:

Die Ergebnisse aus der Analyse der Gespriachsprotokolle bieten Hinweise darauf, dass Inter-
ventionen aus Sicht der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros auf Unterstiitzung und Teilhabe der
Akteure im Kontext der Netzwerkarbeit ausgerichtet waren. Das war insbesondere bei der fiir
die Netzwerkarbeit notwendigen Ressourcenausstattung und -sicherung zu beobachten und
bildet sich etwa beim Beachten und Beharren der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros ab, dass je-
de Schule zwei Lehrkréfte fiir die Netzwerkarbeit abstellen kann oder beispielsweise anhand
der Beratung der Netzwerke hinsichtlich der Akquise von neuen Schulen. Bedingung fiir eine
erfolgreiche Intervention ist aus Sicht der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros jedoch die Sensibi-
litdt und Bereitschaft der schulischen Netzwerkakteure, ,,Sand im Getriebe®™ zu erkennen und
zu bearbeiten, sodass wie in den aufgedeckten Fillen Verhandlungen iiber das weitere Vorge-
hen moglich sind.

Zu priifen wire jedoch, ob die theoretische Modellierung nach Sydow und Windeler sowie
House und Dessler auch dann zur Beobachtung von Regulationsprozessen beitragt, wenn die
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros entgegen der Einsicht der schulischen Netzwerkakteure, dass
ein Problem bzw. Konflikt vorliegt, intervenieren und dabei Momente von Zwang auf Basis
von Macht, Geld oder Wissen zu erkennen sind. Ein erster Schritt der Priifung wére eine Spie-
gelung der Perspektive der Bildungsbiiromitarbeiterin mit derjenigen der schulischen Netz-
werkakteure hinsichtlich der Durchsetzung von Regeln in den aufgefundenen Fillen. Eine Be-
schreibung des Interventionsprozesses, der sowohl Top-down- als auch Verhandlungsmomente
aufweist, wiirde dann in einem néchsten Schritt zu einer Konkretisierung der theoretischen
Annahmen beitragen. In diesem Zusammenhang kénnen die von Sydow und Windeler sowie
von Glatter benannten Spannungsfelder bei einem Netzwerkmanagement mogliche theoreti-
sche Bezugspunkte darstellen (vgl. Kapitel 3.3).

Informationsmanagement im Sinne einer Evaluation konnte im Material in erster Hinsicht als

Grundlage fiir das weitere Vorgehen der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros im Rahmen des kommunalen

Netzwerkmanagements identifiziert werden. Es liegen Zusammenhénge zwischen Tatigkeiten unter-
schiedlicher Ordnung bzw. Handlungsfelder vor, die kaum im Rahmen einer schriftlichen Befragung

mit geschlossenen Antwortformaten konkret in den Blick genommen werden konnen. Von folgendem

Erkenntnisgewinn kann an dieser Stelle jedoch ausgegangen werden:

Das Wissen der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros um aktuelle Entwicklungen und Bedarfe in
den Schulnetzwerken war die Grundlage fiir strategische Uberlegungen iiber die nichsten
Schritte und dem zielgerichteten Einsatz von UnterstiitzungsmaBnahmen. Das Informations-
management im geschilderten Sinne diente dazu, Ressourcen finanzieller und teilweise auch
zeitlicher Art bereitzustellen, um die Netzwerkarbeit zu erleichtern. Hierzu zihlt das Anbieten
von Hilfe bei der Erstellung von Antragen zum Mittelabruf, das Recherchieren geeigneter und
fiir das Netzwerk sinnvoller Mittel, aber auch das Suchen von Gesprachen mit Schulleitungen,
um Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren fiir Veranstaltungen freistellen zu lassen.
Die Evaluation in diesem Sinne ist somit als Vorbereitung fiir simtliche weitere Maflnahmen
und Titigkeiten des Regionalen Bildungsbiiros zu verstehen, die in allen anderen Handlungs-
feldern aufgehen. Das Informationsmanagement ist somit als ein eher im Hintergrund laufen-
des Handlungsfeld zu betrachten.

Das im Forschungsprozess entwickelte erweiterte Verstdndnis von Evaluation im Sinne eines
Informationsmanagements trigt zu einer Beobachtung von Tétigkeiten in diesem Kontext bei.
Damit steht Informationsmanagement als das Sammeln, Sichern und Aufbereiten von Informa-
tionen dem klassischen Verstindnis von Evaluation als eine systematische Analyse von Re-
geln, Prozessen und Output gegeniiber. Ware das klassische Verstiandnis als Grundlage fir die
Analyse des Materials angelegt worden, wiren keine Tétigkeiten im Hinblick auf Evaluation
aufzufinden gewesen. Dies kann verschiedene Ursachen haben. Einerseits kann der friihe Be-
obachtungszeitraum der Begleitforschung im Rahmen des Projektes benannt werden, wodurch
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nicht auszuschlielen ist, dass zu einem spiteren Zeitpunkt im Projekt eine Evaluation im Sin-
ne von Sydow und Windeler stattfinden wird. Andererseits stellt sich die Frage, ob die erfor-
derlichen Ressourcen und/oder Kapazititen aufseiten des Bildungsbiiros fiir eine Evaluation
im klassischen Verstdndnis vorhanden waren, was im Rahmen der Begleitforschung nicht né-
her beleuchtet werden konnte. Festhalten ldsst sich an dieser Stelle, dass zum Zeitpunkt der
Begleitforschung eine theoretische Unschérfe durch die Definition von Sydow und Windeler
vorlag, welcher durch eine theoretische Erweiterung und Konkretisierung mithilfe des Kon-
zeptes ,,Informationsmanagement® Rechnung getragen wurde.

Die beziehungsspezifischen Aufgaben, welche theoretisch zu den anderen Funktionen eines
Netzwerkmanagements als querliegend bzw. als grundliegender Teil von diesen betrachtet werden,
konnten im Rahmen des Forschungsprozesses anhand der Besuche der Bildungsbiiromitarbeiterin bei
den Treffen der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren fiir eine empirische Betrachtung kon-
textualisiert werden. Insgesamt gesehen bieten die Ergebnisse zu den Netzwerkbesuchen der Bil-
dungsbiiromitarbeiterin Hinweise zu den beziehungsspezifischen Aufgaben bzw. zu der Beziehungsar-
beit im Rahmen eines Netzwerkmanagements:

- Die Netzwerkbesuche durch das Bildungsbiiro konnen zwar als riskantes, jedoch lohnendes
Instrument fiir die Beziechungsarbeit im Rahmen eines kommunalen Netzwerkmanagements
betrachtet werden. Inwiefern die weitere Kommunikation, wie sie etwa im Rahmen von E-
Mails, Telefongesprachen oder im Kontext von Treffen auf Veranstaltungen oder Fortbildun-
gen stattfand, fiir die Anbahnung von Beziehungen oder fiir die Koordination von Beziehun-
gen unter den Netzwerkpartnern zur Beziehungsarbeit beigetragen hat, konnte im Rahmen der
Begleitforschung nicht genauer in den Blick genommen werden.

- Ubergreifend kann festgehalten werden, dass sich insbesondere bei den Netzwerkbesuchen die
Spannungsverhaltnisse nach Sydow (2010; vgl. auch Kapitel 3.3) sehr deutlich zeigen. Um
dieser Diskrepanz begegnen zu kdnnen, bedarf es einer Person, die diese auszubalancieren
weil}, ohne die Selbststindigkeit des Netzwerkes zu beschrianken. Da eine Person, die die Be-
ziehungen aufbaut und pflegt, nach Ritter und Gemiinden (1998) auch jenseits der teilneh-
menden Organisationen angesiedelt sein kann, erscheint das Regionale Bildungsbiiro als koor-
dinierende Instanz interschulischer Netzwerke als durchaus geeignet. Auch Sydows und Win-
delers Annahme, dass ein Boundary Spanner zum Aufweichen organisationaler Grenzen bei-
tragen kann, tragt zu dieser Schlussfolgerung bei, da das Regionale Bildungsbiiro allein durch
seine Konzeptionierung sowie des ihm inhédrenten multiprofessionellen Aufbaus als ein solcher
Mittler fungiert. Diese Annahmen lassen sich aufgrund der berichteten Daten durchaus stiit-
zen, wenngleich eine weitere Betrachtung der Handlungen des Regionalen Bildungsbiiros ins-
besondere im Feld der Beziehungsarbeit aufgrund seiner Bedeutung fiir die weiteren Hand-
lungsfelder lohnend erscheint.

Im Zusammenhang mit den letzten beiden Handlungsfeldern deuten die Ergebnisse aus der In-
haltsanalyse darauf hin, dass sich das Veranstaltungsmanagement sowie die Offentlichkeitsarbeit durch
das Regionale Bildungsbiiro als komplexe, sich zum Teil iiberschneidende sowie zeitintensive — wie
die Anzahl der Kodierungen aus der Inhaltsanalyse nahelegt — Handlungsfelder darstellen. In allen
dargestellten Subkategorien lassen sich Elemente der von Sydow und Windeler aufgestellten Funktio-
nen im Netzwerkmanagement wiederfinden. Diese stellen sich jedoch in diesen Subkategorien in an-
derer Form dar als in den vorherigen Kapiteln. Beispielsweise meint Selektion in diesem Zusammen-
hang weniger die Auswahl von Partnern als vielmehr die Wahl von Veranstaltungsterminen oder -
inhalten. Zusammenfassend lésst sich daher fiir das Veranstaltungsmanagement und die Offentlich-
keitsarbeit festhalten:

- Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse zeigen, dass Veranstaltungsmanagement und Offentlich-
keitsarbeit durch das Bildungsbiiro sowohl inhaltlich-konzeptionelle als auch verwaltungs-
technische, biirokratische sowie organisatorische Aspekte aufweisen. Weiterhin verweisen die
Ergebnisse zu der inhaltlichen Konzeptionierung von Veranstaltungen darauf, dass in die Pla-
nung Informationen iiber die aktuellen Bedarfe der Schulnetzwerke sowie Wissensbestéinde
iiber Schulentwicklungsprozesse einflieBen. Somit scheint — normativ gewendet — ein hoher
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Grad an ,,rationaler Reflexivitdt® (Otto, Sendzik, Berkemeyer & Manitius, 2012, S. 195) beim
Veranstaltungsmanagement durch die Bildungsbiiromitarbeiterin erforderlich zu sein. Im
Rahmen der Offentlichkeitsarbeit ist der hohe und langwierige Abstimmungsbedarf zwischen
den Projektpartnern hinsichtlich des Wordings, der Logos, der Aufsteller sowie der Priasentati-
onsvorlagen herauszustellen, bei welchen die Projektpartner um ein einheitliches Auftreten des
Projektes in der Offentlichkeit bemiiht waren. Die Abstimmungsdauer zwischen den Partnern
erkldrt sich unter anderem auch durch die Abstimmungsprozesse innerhalb der einzelnen Part-
nerinstitutionen.

- Die induktiv gebildeten Kategorien Veranstaltungsmanagement und Offentlichkeitsarbeit stel-
len eine Erweiterung des theoretisch abgeleiteten Netzwerkmanagementmodells dar. In Form
dieser Kategorien liegen Hinweise auf weitere, kontextspezifische Handlungsfelder im Rah-
men eines Managements interschulischer Netzwerke vor. Weitere Untersuchungen konnen klé-
ren, ob diese Handlungsfelder lediglich kennzeichnend fiir Dortmund sind oder auch in ande-
ren Kommunen, in denen sich Bildungsbiiros dem Management interschulischer Netzwerke
annehmen, abbildbar sind.

Die vorgestellten Handlungsfelder verdeutlichen, dass die Bildungsbiiromitarbeiterin im Projekt-
kontext in vielen Bereichen titig wurde, um die Netzwerke in ihrer Arbeit zu unterstiitzen. Im Folgen-
den soll ndher auf die Netzwerkebene eingegangen werden, um einen detaillierteren Blick auf die Ar-
beit der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren sowie auf forderliche und hindernde Faktoren
der Netzwerkarbeit ausmachen zu kdnnen.

7. Netzwerkportraits

Im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund wurde zusétzlich zu den wochentlich stattfin-
denden Interviews unter anderem auch eine Befragung der Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren vorgenommen, um die Handlungen des Bildungsbiiros zu spiegeln und die Wahr-
nehmung dieser abzufragen (vgl. hierzu Otto et al., im Erscheinen). Neben der Rolle des Regionalen
Bildungsbiiros im Projektkontext fokussierten diese Surveys das Voranschreiten des Transfers der im
Projekt erarbeiteten Produkte in die eigene Schule. Im Folgenden sollen die Netzwerkportraits heran-
gezogen werden, um einen konkreten Einblick in die Netzwerkarbeit zu erhalten. Diese Beschreibun-
gen haben, anders als die tibrigen berichteten Daten, eher illustrierenden Charakter und sollen dazu
dienen, forderliche und hemmende Faktoren fiir die Netzwerkarbeit aus Sicht der am Projekt beteilig-
ten Lehrkréfte zu benennen.

Im Projektkontext konnten zwei der zu diesem Zeitpunkt acht bestehenden Netzwerke bei ihren
regelmaBig stattfindenden Treffen begleitet werden. Diese fanden zwischen Mai 2010 und Juni 2011
statt, sodass wir Netzwerk A bei insgesamt fiinf und Netzwerk B bei sechs Treffen begleiten konnten.
Zum Zeitpunkt der ersten begleiteten Teamsitzungen befanden sich die Netzwerke noch in der initialen
Arbeitsphase, da die Arbeit erst im September 2009 aufgenommen wurde. Die Themen, an denen ge-
arbeitet werden sollte, waren in beiden Netzwerken zu Beginn unserer Besuche demnach schon grob
gesetzt, aber nur teilweise ausdefiniert, was sich jedoch im Verlauf des Jahres dnderte.

Die Netzwerkportraits (Fatke, 1997; Oswald, 1997) verfolgen das Ziel, tiefere Einblicke in die
Netzwerkarbeit zu gewdhren, als dies mit der Fragebogenerhebung der Koordinatorinnen und Koordi-
natoren (vgl. Otto et al., im Erscheinen) moglich wére. Fiir die Netzwerkportraits wurden im Sinne
einer Bestandsaufnahme ausgewdhlte Aspekte in Betracht gezogen, die sich auf unterschiedlichen
Ebenen verorten lassen kdnnen. Der erste Zugang erfolgt dabei vornehmlich theoriegeleitet, wenn-
gleich ebenfalls induktive Elemente herangezogen werden. Ausgehend von den theoretischen Uberle-
gungen zu Netzwerken (vgl. Kapitel 2) sowie mittels Anleihen aus der Forschung zu Ganztagsschulen
finden insgesamt vier Dimensionen fiir die Erstellung der Netzwerkportraits Berlicksichtigung, die
allerdings nicht den Anspruch auf Vollstdndigkeit erheben. Fiir die Erstellung der Portraits wurde ein
inhaltsanalytisches Vorgehen gewdhlt, sodass einzelne Aussagen kodiert und den deduktiv wie induk-
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tiv gebildeten Kategorien zugeordnet wurden. Auf das Auszédhlen der Kodierungen und auf die Be-
rechnung der Intercoderreliabilitdt wurde jedoch verzichtet, da die Netzwerkportraits die Intention
verfolgen, lediglich zusitzliche, veranschaulichende Daten zu liefern.

Weitere Dimensionen, die beispielsweise die Beziehungsstrukturen zwischen den Netzwerkkoor-
dinatorinnen und -koordinatoren zu beschreiben versuchen, wiren denkbar. Um iiber solche Strukturen
jedoch Aussagen treffen zu konnen, bedarf es weiterer Erhebungen sowie eines anderen methodischen
Zuganges zum Feld, beispielsweise in Form leitfadengestiitzter Interviews.

7.1 Ausgewihlte Dimensionen der Netzwerkarbeit

Die erstellten Netzwerkportraits sollen unterschiedliche Aspekte fokussieren: Neben dem Profil des
Netzwerkes sollen die Struktur und Organisation der Arbeitsprozesse, die Ressourcen, die Inhalte so-
wie die Schwerpunkte herangezogen werden, um ein detailliertes Bild von der Netzwerkarbeit zu Be-
ginn des Projektes sowie zum weiteren Verlauf zu erhalten. Zusétzlich werden in der Literatur erwéhn-
te Storquellen (vgl. Kapitel 3.3) der Netzwerkarbeit mittels einer Interaktionsdimension eingehend
untersucht. In Anlehnung an Sydow (2010) werden ausgewéhlte Spannungsverhéltnisse zusammenfas-
>nd diskutiert. Da Sydows theoretische
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Abbildung 15: Schulpidagogisches Dimensionsmodell ge- aufzeigen, die als Ausgangspunkt dienen
bundener Ganztagsschulen (Dollinger, 2012) sollen, um unterschiedliche Ebenen der

Netzwerkarbeit zu identifizieren, mit In-

halten zu fiillen und daher auch fiir den Kontext der Netzwerkarbeit zu verdeutlichen.
Ausgehend von den theoretischen Uberlegungen von Sydow (2010) und Dollinger (2012) konn-
ten daher Kategorien gebildet werden, die jedoch mittels induktiven Vorgehens spezifiziert und fiir den
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Kontext schulischer Netzwerke adaptiert wurden. Somit konnten folgende Dimensionen in Kategorien
iiberfiihrt und zu einer weitergehenden Analyse der Netzwerkpraktiken herangezogen werden:

- die Gestaltungsdimension,

- die Interaktionsdimension,

- die Inhaltsdimension sowie
- die Qualitidtsdimension.

Zusitzlich zu diesen Dimensionen sollen die projektbezogenen Rahmenbedingungen, die fiir alle
Netzwerke gleichermallen zutreffen, mittels einer Kontextdimension beschrieben werden (vgl.
Kapitel 7.2).

Die Netzwerkportraits zeichnen sich daher insbesondere dadurch aus, dass netzwerkgestiitzte Un-
terrichtsentwicklung unter den genannten Gesichtspunkten skizziert und durch den gewéhlten metho-
dischen Zugang in Form einer nichtteilnehmenden Beobachtung moglichst authentisches Verhalten der
Netzwerkmitglieder beobachtet werden kann. Einzelne Zitate werden zur Verdeutlichung angefiihrt,
wobei sie jedoch nicht als fiir die Gesamtheit geltende Aussagen fungieren. Eine Beschreibung der
einzelnen Dimensionen und der daraus abgeleiteten Kategorien fiir ein inhaltsanalytisches Vorgehen
erfolgt daher in Form einer Kurzvorstellung.

Gestaltungsdimension

Die Gestaltungsdimension als erste Dimension fokussiert primidr die Rahmenbedingungen des Netz-
werkes. Hierzu zéhlen die finanzielle Ausstattung sowie die personellen Strukturen, die das Netzwerk
betreffen. Beispiele fiir diese Dimension sind in Aussagen {liber das Netzwerkbudget bzw. liber weitere
eventuell vorhandene Mittel zu sehen.

Da sich in dieser Dimension bedingt durch die Projektkonzeption wenige Unterschiede ergeben
werden, soll aus beiden Netzwerken zusammengefasst berichtet werden.

Interaktionsdimension

Die umfangreichste Dimension ist die der Interaktion, da sie eine grole Bandbreite netzwerkspezifi-
scher Charakteristika fokussiert und gebiindelt darstellt. Um einen ersten Zugang zu interschulischen
Netzwerken zu ermdglichen, werden mittels der Interaktionsdimension unterschiedliche Aspekte in
den Blick genommen, die in der Literatur mit Netzwerken in Verbindung gebracht werden. Diese Di-
mension setzt sich aus Spannungsverhiltnissen zusammen, die sich insbesondere auf den Kontext
interschulischer Netzwerke tlibertragen lassen und bei denen davon ausgegangen werden kann, dass sie
sich im Datenmaterial finden lassen konnen (vgl. zu den Spannungsverhéltnissen auch Kapitel 3.3). In
Anlehnung an Sydow (2010) werden exemplarisch folgende Spannungsverhiltnisse, die die Subkate-
gorien der Interaktionsdimension bilden, fiir eine Anndherung an schulische Netzwerke herangezogen:

- Vielfalt — Einheit
- Autonomie — Abhingigkeit
- Kooperation — Wettbewerb.

Bei den genannten Spannungsverhédltnissen muss jedoch betont werden, dass sich Aussagen oft-
mals nicht nur einem Begriff oder Begriffspaar zuordnen lassen, sondern héufig mehrere Aspekte ent-
halten, die sich in verschiedenen Kategorien kodieren lassen.

Das Spannungsverhiltnis zwischen Einheit und Vielfalt setzt auf unterschiedlichen Ebenen im
Netzwerk an. Wahrend unter ,,Einheit” solche Aussagen, die das Netzwerk als Ganzes beschreiben,
kodiert werden, zielen solche Aussagen, die die Besonderheiten der Einzelschulen, einzelner Facher
oder auch individueller Charakteristika thematisieren, auf die vielfaltigen Ebenen auBerhalb des Netz-
werkes. Diese Spannungsverhaltnisse nehmen daher sowohl die individuelle Ebene der Lehrkrifte als
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auch die der Einzelschulen und des Netzwerkes in den Blick, bleiben jedoch noch relativ an der Ober-
fliche, da in diesen Kategorien der Fokus nicht primdr auf dem Inhalt der getroffenen Aussagen, son-
dern vielmehr auf der eingenommenen Perspektive der Sprechenden liegt.

Die erhaltene Autonomie der einzelnen Akteure, die als ein zentrales Merkmal fiir Netzwerke an-
zusehen ist, wird ebenfalls auf unterschiedlichen Ebenen betrachtet. In dieser Kategorie sollen vor-
nehmlich solche Aussagen kodiert werden, die einerseits das individuelle Handeln der Lehrkrifte wi-
derspiegeln. Andererseits werden solche Aussagen kodiert, die Spezifika der Einzelschulen oder auch
der unterschiedlichen Schulformen im Netzwerk sowie damit einhergehende schul- bzw. schulform-
spezifische Wiinsche repréasentieren.

Trotz der weitgehend erhaltenen Autonomie der Netzwerkakteure zeichnet sich die Zusammenar-
beit in einem solchen Gebilde ebenfalls durch Abhingigkeiten aus. In diesem Zusammenhang sollen
solche Aussagen, die sich auf Abhédngigkeiten zwischen den einzelnen Netzwerkschulen sowie inner-
halb der Einzelschulen, beispielsweise zwischen unterschiedlichen Jahrgangsstufen oder auch Unter-
richtsfiachern, beziehen, kodiert werden. Ein weiterer relevanter Aspekt im Hinblick auf die Abhingig-
keiten der Netzwerkakteure ist in rechtlichen Vorgaben zu sehen, da beispielsweise Curricula erhebli-
chen Einfluss auf die Arbeit sowie die Handlungsspielrdume der Lehrkrafte haben und daher als zent-
ral anzusehen sind.

SchlieBlich sollen die Merkmale Wettbewerb sowie Kooperation eingehende Betrachtung finden,
da beide Aspekte in den vergangenen Jahren unter schulentwicklungsspezifischen Gesichtspunkten an
Bedeutung gewonnen haben. Dies zeigt sich einerseits in der stetigen Zunahme der interschulischen
Kooperationen im Rahmen der wachsenden Schul- und Bildungslandschaften (vgl. hierzu Kapitel 2.1).
Gleichzeitig steigt aufgrund von Entwicklungen wie SchulschlieBungen der Druck in den Einzelschu-
len, sodass der Wettbewerb zwischen den Schulen hierdurch erhoht wird. Daher sollen unter Wettbe-
werb solche Aussagen Beachtung finden, die die konkurrierende Situation von Schulen im gleichen
Einzugsgebiet beschreiben. Die Kategorie Kooperation hingegen soll etwas weiter gefasst werden, da
davon ausgegangen werden kann, dass die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren im jeweili-
gen Netzwerk miteinander kooperieren, weil das Netzwerk andernfalls sofort instabil wére. In dieser
Kategorie sollen daher vor allem Aussagen iiber die gemeinsame Arbeit weiterer nicht im Netzwerk
tatiger Kollegen kodiert werden. Weiterhin werden in dieser Kategorie Aussagen beriicksichtigt, die
eine Zusammenarbeit mit weiteren Netzwerken oder auch weiteren Institutionen (wie beispielsweise
der 6rtlichen Bibliothek, Fortbildnern o. A.) beschreiben.

Die Interaktionsdimension spiegelt bereits ein sehr komplexes Bild interschulischer Netzwerkar-
beit wider, wobei die gewihlten theoriebezogenen Kategorien nicht ausreichend erscheinen, um eine
plastische Vorstellung der Netzwerkarbeit zu erhalten. Daher soll mittels weiterer Dimensionen, die
auf Dollinger (2012) beruhen, solche Aspekte der Netzwerkarbeit in den Blick genommen werden, die
sich konkret mit Inhalten, der Verankerung der Produkte sowie den personellen und monetiren Res-
sourcen befassen.

Inhaltsdimension

Nach Dollinger umfasst die Inhaltsdimension Konzepte zum Ausbau von Halbtags- auf Ganztagsschu-
len, die sehr differenziert dargestellt werden (Dollinger, 2012). Um diese Dimension fiir Innovations-
netzwerke nutzbar zu machen, war jedoch eine Adaption an den Netzwerkkontext notwendig, sodass
weniger auf inhaltliche Faktoren der Einzelschulen, sondern vielmehr auf die des Netzwerkes insge-
samt eingegangen werden soll.

Diese Dimension beschreibt die gesetzten (Zwischen-)Ziele des Netzwerkes sowie die fachlichen
Inhalte, mithilfe derer diese Ziele erreicht werden sollen. Die Ziele kdnnen dabei sehr kleinschrittig
sein und sich beispielsweise auf die Erstellung eines Arbeitsblattes beschrinken. GleichermaB3en wer-
den in dieser Kategorie jedoch auch iibergeordnete Ziele wie die Entwicklung geeigneter Diagnosein-
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strumente o. A. erfasst. Daher finden in dieser Kategorie sowohl die Themen des Netzwerkes, die da-
hinterliegenden padagogischen Konzepte sowie deren Umsetzung Beachtung.

Qualitatsdimension

Originér zielt diese Dimension auf Unterstiitzungssysteme, MaBnahmen der Evaluation sowie die In-
tegration des Ganztagskonzeptes in das Schulprofil (ebd.). Diese Kategorie konnte daher weitestge-
hend iibernommen werden, wobei der Schwerpunkt auf der Verankerung der erarbeiteten Produkte und
Strategien des Netzwerkes lag. Damit ist zum einen die Verankerung in den jeweiligen Einzelschulen,
beispielsweise durch Aufnahme einzelner Aspekte in das Schulprogramm, gemeint. Doch auch die
Erstellung eines gemeinsamen Leitbildes fillt unter diese Kategorie. In diesem Zusammenhang kommt
auch solchen Aussagen, die die Position der Schulleitungen und Kollegien im Hinblick auf unterstiit-
zende oder hindernde Tétigkeiten fiir das Netzwerk beschreiben, eine besondere Bedeutung zu. Ande-
rerseits werden in dieser Kategorie auch solche Aussagen kodiert, die auf eine Verankerung der Netz-
werkprodukte auf kommunaler Ebene zielen, beispielsweise in der Form, dass die Inhalte auch Ein-
gang in Schulen, die nicht im Netzwerk titig sind, finden. SchlieBlich zeichnet die Qualitét der Netz-
werkarbeit aus, dass diese evaluiert wird, sodass Aussagen hierzu ebenfalls in der Qualitdtsdimension
kodiert werden.
Einen Uberblick iiber die genannten Dimensionen bietet Tabelle 3:

Tabelle 3: Dimensionen der Netzwerkarbeit

Dimension Definition
Gestaltungsdimension Aussagen, die die personelle Ausstattung, Kooperations-
struktur, regionalen Strukturen und finanzielle Ausstattung
betreffen.

Interaktionsdimension

Abhdngigkeit Aussagen, die die Abhéngigkeiten zwischen den Netzwerk-
schulen, innerhalb der Einzelsch}ﬂe oder von rechtlichen
Vorgaben betreffen (Lehrpldne o. A.).

Autonomie Aussagen, die sich auf das individuelle Handeln der Lehr-
kraft bezichen (Auslegung/Interpretation der Lehrpline,
personlicher Unterrichtsstil), auf Besonderheiten der Einzel-
schule oder der jeweiligen Schulform eingehen oder indivi-
duelle oder schulspezifische Wiinsche beinhalten.

Einheit Aussagen, die den Zusammenhalt des Netzwerkes betreffen
oder das Netzwerk sowie die Einzelschule als Bestandteil
der Bildungslandschaft sehen.

Vielfalt Aussagen, die die Besonderheiten der Einzelschule betreffen
oder auf individuelle Charakteristika zielen.

Kooperation Aussagen iiber die Zusammenarbeit mit weiteren Kollegen
aullerhalb des Netzwerkes, den Austausch mit anderen
Netzwerken oder die Zusammenarbeit mit weiteren Instituti-
onen.

Wettbewerb Aussagen iiber die konkurrierende Situation zwischen Schu-

len sowie die konkurrierende Situation zwischen dem Netz-
werk und weiteren Gruppen.
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Inhaltsdimension Aussagen, die die Ziele des Netzwerkes, die Inhalte des
Netzwerkes oder das pddagogische Konzept dahinter betref-
fen.

Qualitiitsdimension Aussagen, die ein gemeinsames Leitbild, verankerte Koope-

rationsstrukturen (Schulprofil o. A.), kommunale Veranke-
rungen sowie evaluative Verfahren und Transfermoglichkei-
ten betreffen.

Die Auswahl der Netzwerke erfolgte aufgrund der Unterschiedlichkeit im Hinblick auf die The-
menwahl sowie die Zusammensetzung. Nicht zuletzt trug die Einwilligung der Netzwerke, uns in der
Position nichtteilnehmender Beobachter (Flick, 2007) Einblicke in die Arbeit zu gewdhren, zur Aus-
wahl der Netzwerke bei. Die Treffen, die jeweils 90 bis 120 Minuten dauerten, wurden mit einem Au-
diogerit aufgezeichnet. Zusétzlich erhielten wir im Fall des Netzwerkes B das jeweilige Sitzungspro-
tokoll direkt im Anschluss an das Treffen, da es bereits gemeinsam wéhrend desselbigen erstellt wur-
de. In dem anderen Netzwerk wurde das Protokoll durch eine Mitarbeiterin des IFS erstellt und stand
daher ebenfalls zur Verfiigung.

Aus Griinden der zugesicherten Anonymitit miissen solche Elemente und Besonderheiten aus der
Beschreibung ausgeklammert werden, die netzwerkspezifisch sind und daher Riickschliisse auf die
einzelnen Netzwerke zulassen. Daher konnen lediglich ausgewéhlte Inhalte der Netzwerktreffen be-
richtet werden. Solche Inhalte, die nicht anonymisiert werden konnten, finden jedoch trotzdem Ein-
gang in die iibergreifenden forderlichen sowie hindernden Faktoren der Netzwerkarbeit (Kapitel 7.5).

7.2 Kontexte schulischer Netzwerke in Schulen im Team

Dollinger (2012) unterscheidet den Kontext, in dem sich Schulen bewegen, auf zwei Ebenen. Wéhrend
die Kontextdimension der ersten Ebene gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie ministerielle Vor-
gaben oder Bildungsstandards umfasst, zielt die Kontextdimension der zweiten Ebene auf die schuli-
schen Rahmenbedingungen wie Schulstandort, finanzielle Ressourcen oder das Einzugsgebiet. Diese
Faktoren sind fiir die zu beschreibenden Netzwerke jedoch nur bedingt geeignet, da die gesellschaftli-
chen Rahmenbedingungen fiir alle teilnehmenden Schulen identisch sind und die Bedingungen der
Einzelschulen weniger relevant sind. Der Kontext, in dem sich alle Netzwerke aufgrund der Projekt-
konzeption bewegen, scheint daher wesentlich fiir die Erstellung der Netzwerkportraits zu sein. Folg-
lich sollen diese {libergreifenden Faktoren sowie die Arbeitsorganisation im Projekt fiir alle Netzwerke
zusammenfassend dargestellt werden, wenngleich Unterschiede zwischen den einzelnen Schulen zur
[lustration gegeniibergestellt werden sollen.

Obwohl die Arbeitsstrukturen in den Netzwerken im Detail variierten, lassen sich einige {ibergrei-
fende Anordnungen ausmachen, die fiir alle Netzwerke gleichermaBen zutrafen. Die Netzwerke setzten
sich aus vier bis sechs Schulen unterschiedlicher Schulformen zusammen. Jede Schule sollte dabei
gemdl der Projektkonzeption durch zwei Lehrkrifte bei den Treffen vertreten sein, die als Koordinato-
rinnen und Koordinatoren Inhalte im Netzwerk erarbeiten und schlielich in die jeweiligen Einzel-
schulen zuriicktragen. Je nach Einzelschule konnte dieser Vorgabe jedoch nicht oder nur unregelmiBig
nachgekommen werden: In einigen Schulen, vor allem in denen mit besonders kleinen (Fach-
)Kollegien, konnte lediglich eine Lehrkraft in das Netzwerk entsendet werden. Andere Schulen hinge-
gen waren regelméBig mit mehr als zwei Lehrkréiften bei den Netzwerktreffen vertreten.

Bei der Zusammenstellung der einzelnen Netzwerke versuchte das Regionale Bildungsbiiro, mog-
lichst solche Schulen zueinander zu bringen, die lokal nah beieinander lagen. Beim Gros der Schulen
konnte die Néhe der Schulen zueinander beriicksichtigt werden, sodass diese innerhalb eines Netzwer-
kes in Teilen iiber die gleiche Schiilerschaft sprachen sowie Schiilerstrome zwischen den Schulen im
Netzwerk zu verzeichnen waren. Zudem wurde durch die lokale Néhe der Schulen zueinander die
Organisation der Netzwerktreffen vereinfacht. In wenigen Fillen konnte die lokale Néhe der Schulen
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zueinander nur bedingt berilicksichtigt werden. Jedoch waren Schiilerstrome zwischen den Netzwerk-
schulen nur begrenzt fiir die Bearbeitung des Themenschwerpunktes notwendig, beispielsweise fiir
Netzwerke, die den Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule fokussierten. Doch
auch in diesen Netzwerken stellte sich heraus, dass Schiilerstrome nicht zwingend notwendig seien,
um gemeinsame Inhalte zu erarbeiten. In Netzwerken, in denen die Ubergangsthematik weniger rele-
vant war, stellte sich auch die lokale Ndhe der Netzwerkschulen fiir die Bearbeitung des Themas als
nicht erforderlich dar. In diesen Fillen erschien die Zusammensetzung der Schiilerschaft von groferer
Bedeutung, da diese je nach Lage der Schule zum Teil erheblich innerhalb eines Netzwerkes variierte:
Wihrend beispielsweise eine Schule, die unweit der Universitit liegt, vornehmlich Schiilerinnen und
Schiiler aus Akademikerfamilien aufnimmt, ist eine andere Schule in einem sozialen Brennpunkt loka-
lisiert, sodass Schnittmengen hinsichtlich der gemeinsamen Arbeit sowie der Priorisierung von Ar-
beitspaketen zunichst ausgemacht werden mussten. Dariiber hinaus verfiigten die Schulen iiber einen
unterschiedlich grolen Erfahrungsschatz hinsichtlich Projektarbeit und dem damit verbundenen Mehr-
aufwand zeitlicher und personeller Natur. Einige Schulen kénnen beispielsweise auf langjdhrige Erfah-
rungen in der Projektarbeit zuriickgreifen, wéhrend andere vergleichbare Initiativen bislang gemieden
haben — unter anderem aufgrund personeller Uberlastungen. Insbesondere die Grundschulen nehmen
neben Initiativen zur Leseforderung beispielsweise auch an Zirkus-, Musik- sowie weiteren stadtteil-
bezogenen Projekten teil. Insgesamt ldsst sich jedoch fiir die Dortmunder Schulen festhalten, dass sie
auf einen vergleichsweise groBen Erfahrungsschatz im Hinblick auf die Projektarbeit zuriickblicken
konnen.

7.2.1 Organisation der Netzwerkarbeit

Die Organisation der eigentlichen Netzwerkarbeit stellte sich ebenso heterogen wie die Netzwerke
selbst dar. Einige der Netzwerke hatten sich beispielsweise dazu entschlossen, eine Netzwerkspreche-
rin oder einen Netzwerksprecher, d. h. eine Person, die insbesondere fiir das Regionale Bildungsbiiro
der zentrale Ansprechpartner war und das Netzwerk reprisentierte, zu wéhlen. Diese Position wurde
vom Regionalen Bildungsbiiro als eine Mdglichkeit vorgeschlagen, um die Koordination zwischen den
beteiligten Akteuren zu simplifizieren. Gleichwohl nahmen jedoch auch weitere Lehrkréfte der Netz-
werke Kontakt zum Regionalen Bildungsbiiro auf, was aus den jeweiligen Anliegen, aber auch aus den
verfligbaren Zeitressourcen resultierte.

Der Ort der Treffen wurde zumeist gegen Ende der Sitzungen festgelegt, wobei vorwiegend ein
rotierendes Verfahren gewahlt wurde, sodass die Treffen schlieBlich in allen teilnehmenden Schulen
stattfanden. Einige Netzwerke verzichteten jedoch auf dieses Vorgehen, beispielsweise in den Fillen,
in denen eine der Netzwerkschulen in einem anderen Stadtteil lag oder die Raumlichkeiten einer Schu-
le sich fiir Netzwerktreffen aus anderen Griinden, beispielsweise der technischen Ausstattung vor Ort,
nicht anboten. Fiir die Verpflegung, fiir die ein kleiner Teil der Netzwerkmittel verwendet werden durf-
te, war jeweils die gastgebende Schule zustindig.

Auch der Turnus, in dem sich die Einzelschulen in ihrem Netzwerk trafen, variierte. Der Rhyth-
mus der Treffen wurde dabei von den Schulen eigenstindig festgelegt, wobei sich die meisten Netz-
werke etwa alle vier bis acht Wochen in einer jeweils anderen Netzwerkschule trafen. Die Koordinato-
rinnen und Koordinatoren eines Netzwerkes hingegen trafen sich lediglich etwa drei- bis viermal im
Jahr. Diese vergleichsweise seltenen Treffen waren dem Umstand geschuldet, dass dieses Netzwerk
weitere Sub-Netzwerke ausgebildet hatte, die sich untereinander hiufiger trafen und das {ibergeordnete
Netzwerk daher schon mit wenigen Sitzungen pro Jahr arbeitsfahig war.

Die Termine fiir das jeweils nichste Treffen wurden in den meisten Netzwerken am Ende einer
Sitzung gemeinsam festgelegt. Dennoch war es beinahe nie fiir alle acht bis zwolf Netzwerkkoordina-
torinnen und -koordinatoren moglich, bei jedem der Treffen anwesend zu sein. Die Terminabstimmung
fiir die Netzwerktreffen gestaltete sich besonders in einem der begleiteten Netzwerke sehr schwierig,
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da die Unterrichtszeiten der teilnehmenden Lehrkrifte stark variieren und fiir alle Koordinatorinnen
und Koordinatoren mogliche Termine sehr rar sind. Dennoch fanden die Treffen in einem Turnus von
vier bis acht Wochen, je nach anstehenden schulspezifischen Terminen oder auch weiteren Veranstal-
tungen, die gemeinsam besucht werden, statt.

Die Tatsache, dass bei nahezu keinem Treffen alle Koordinatorinnen und Koordinatoren anwe-
send sein konnten, war einer der Griinde, warum in den meisten Netzwerken besonders grof3en Wert
auf die Erstellung eines Sitzungsprotokolls gelegt wurde. Dieses wurde einschlieBlich des ndchsten
Termines im Nachgang an die Treffen allen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren zugesen-
det, sodass auch jene, die bei einem Treffen nicht anwesend sein konnten, iiber alle aktuellen Entwick-
lungen im Netzwerk informiert waren. Ein weiterer Grund fiir die Erstellung der Sitzungsprotokolle
war jedoch, dass das Regionale Bildungsbiiro wiinschte, von jedem Treffen ein Protokoll zu erhalten,
um einen Uberblick iiber den Stand der Arbeit in den Netzwerken zu erhalten. In welcher Form und
Detailliertheit diese Protokolle verfasst wurden, blieb jedem Netzwerk selbst liberlassen. Fiir die Mit-
schrift wihrend der Sitzungen war oftmals, jedoch nicht immer die gastgebende Schule zustindig;
vielmehr wurde meist zu Beginn geklart, durch wen das Protokoll erstellt wird. Neben einer Darstel-
lung der erfolgten sowie geplanten Schritte wurde im Protokoll meist festgehalten, welche Punkte
Thema der kommenden Sitzung werden sollten, um das gemeinsam gesteckte Netzwerkziel erreichen
zu konnen.

Neben den geplanten Netzwerkaktivititen wurden im Protokoll weiterhin, sofern besprochen, an-
visierte Fristen vermerkt, die jedoch nicht immer konsensuell gefunden werden konnten. Die Erstel-
lung des Protokolls unter Hinzunahme anvisierter Fristen stiel damit auch Reflexionsprozesse bei den
Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren an, die dazu fiihrten, die gesteckten Ziele hinsichtlich
ihrer Machbarkeit und des Arbeitsaufwandes zu hinterfragen.

Im Projekt anfallende Tatigkeiten wurden in vielen Netzwerken im Konsens diskutiert und ver-
teilt, sodass gelegentlich Aufgaben anfielen, die es auBerhalb der Netzwerktreffen, beispielsweise
schulweise oder auch allein, zu bearbeiten galt. Die entstandenen Produkte wurden dabei meist im
Rahmen der néchsten Sitzung gemeinschaftlich diskutiert und gegebenenfalls modifiziert. Wahrend
der Netzwerktreffen wurden jedoch neben den Inhalten, die gemeinsam bearbeitet werden sollten,
auch die dulleren Rahmenbedingungen thematisiert, die die Einzelschule unmittelbar und das Netz-
werk somit mittelbar tangierten, beispielsweise Elterngespréiche oder verfiigbare Ressourcen.

7.2.2 Gestaltungsdimension

Die personelle Besetzung in beiden Netzwerken war laut Projektkonzeption fiir mindestens zwei
Lehrkréfte pro Schule ausgelegt, die in Form von change agents die im Netzwerk erarbeiteten Inhalte
in die Einzelschulen zuriicktragen und flachig umsetzen. In den Netzwerken, die niher begleitet wer-
den konnten, hitten daher mindestens acht bzw. zwolf Lehrkrifte bei den Treffen anwesend sein miis-
sen, um gemeinsam an den gesteckten Themen zu arbeiten. Wie bereits beschrieben waren aufgrund
der Schwierigkeiten bei der Terminkoordination nur selten alle Koordinatorinnen und Koordinatoren
anwesend. Eine Schule hatte personelle Schwierigkeiten, da krankheitsbedingt ein Netzwerkkoordina-
tor aus dem Projekt ausstieg und eine zweite Person liberdies aufgrund eines sehr kleinen Kollegiums
nicht gefunden werden konnte. In einer anderen Schule war der Riickhalt durch die Schulleitung und
das Interesse des Kollegiums nicht ausreichend, um eine weitere Person zur Teilnahme zu bewegen.
Jedoch wurde eine Schule regelmiBig durch drei Lehrkréfte vertreten, die aktiv an der Netzwerkarbeit
teilnahmen. Die Schulleitung dieser Schule unterstiitzte das Engagement der Lehrkrifte durchaus,
sofern hierfiir kein Unterrichtsausfall notwendig wurde:

[Eine] wichtige Rolle spielt sicherlich auch so die Uberzeugung unseres Chefs oder unserer Chefin. Ob
die uns in unserer Arbeit unterstiitzen und sagen: Ey, das hort sich gut an, find ich wichtig, dass unsere
Fachschaft da sich jetzt drum kiimmert.
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Dariiber hinaus wurde im Laufe des Projektes in einem Netzwerk eine Untergruppe gebildet, die
sich mit spezifischen Teilaspekten des Netzwerkthemas auseinandersetzte. Der Startschuss fiir diese
Gruppe fiel mit der Teilnahme an der ersten netzwerkbezogenen Fortbildung, die etwa ein Jahr nach
Projektbeginn initiiert wurde. Hierzu wurden die Fachkollegien eingeladen, wobei bereits bei der
Konzeptionierung der Fortbildung darauf geachtet wurde, die Kolleginnen und Kollegen moglichst gut
in die Arbeit mit einzubinden:

Spr. 1 Aber ich denke, auf dieser Sitzung selber miisste eigentlich vorneweg sicherlich auch noch mal
so eine Einflihrung, warum wollen wir denn [diese Themen, Anm. d. Verf.], warum spielen die da so
eine wichtige Rolle?

Spr. 2 Ja, idealerweise wire das die Werbung. Also, idealerweise gehen wir an unsere Kollegen genau
damit ran.

Diese Fortbildung wurde daher so konzipiert, dass sich auch die Kolleginnen und Kollegen, die
sich bislang noch nicht mit der Thematik beschéftigt hatten, konstruktiv in die Netzwerkarbeit ein-
bringen konnten. Zuvor wurde im Netzwerk jedoch diskutiert, welche Herangehensweise am gewinn-
bringendsten sei, um die Kolleginnen und Kollegen auch tatsichlich fiir die Teilnahme an der Veran-
staltung zu gewinnen. Aufgrund der unterschiedlichen Beziehungen der Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren zu den Fachkollegien bzw. bedingt durch deren GroBe wurden unterschiedliche
Herangehensweisen, z. B. das personliche Ansprechen oder das Vorstellen der Thematik auf einer der
Fachkonferenzen, diskutiert. SchlieBlich wurde jedoch ein jeweils individuelles Vorgehen fiir jede
Schule gewéhlt, um die Kolleginnen und Kollegen fiir die Teilnahme an der ersten Fortbildung zu
gewinnen. Durch diese zumindest in Ansdtzen vorhandene Unterstiitzung durch weitere Fachkollegin-
nen und -kollegen wurde der Problematik, dass nicht alle Schulen durch zwei oder mehr Lehrkrifte
vertreten werden konnten, jedoch so gut begegnet, dass einer Uberlastung der einzelnen Koordinato-
rinnen und Koordinatoren entgegengewirkt werden konnte.

Es zeigte sich auch im anderen Netzwerk bereits nach wenigen Monaten der Netzwerkarbeit ein
Interesse der Kollegien an dem Projekt. Uber die Produkte, die im Netzwerk entwickelt werden hin-
ausgehend, war auch der Kontakt zur jeweils anderen Schulform von Interesse fiir die Kollegien, der
in anderen Kontexten selten zustande kommt:

Ich meine, ich hab das [Projekt, Anm. d. Verf.] zum Beispiel ein paar [...] Kollegen mal auf der Tiir-
schwelle erzéhlt und die fanden das natiirlich alle toll. So, dann hétten wir auch mal Kontakt zu [ande-
ren| Schulen und das fehlt halt vielen.

Die finanziellen Ressourcen, die diesen sowie allen anderen Netzwerken zur Verfiigung standen,
beliefen sich auf 5.000 € pro Jahr. Davon flossen 1.000 € in ein gemeinsames Budget aller Netzwerke,
aus dem tiibergreifende Fortbildungen oder Veranstaltungen finanziert wurden, beispielsweise jéhrlich
stattfindende Meilensteintagungen.

Beide Netzwerke bendtigten lange Zeit keine finanziellen Mittel fiir die eigentliche Netzwerkar-
beit, da der Schwerpunkt dieser im Austausch mit der jeweils anderen Schulform gesehen wurde und
auch der Einkauf von Materialien zu Beginn des Projektes noch keine Relevanz hatte. Dariiber hinaus
war das Netzwerk unsicher, wofiir die Mittel verwendet werden diirften, auch aus dem Grund, da die
im Netzwerk vertretenen Lehrkrifte normalerweise wenige bis keine finanziellen Ressourcen zur
freien Verfiigung haben. Nach etwa einem Jahr der Projektarbeit stellten die Koordinatorinnen und
Koordinatoren des einen Netzwerkes jedoch fest, dass eine passgenaue Fortbildung notwendig sei, um
die eigenen gemeinsam gesteckten Ziele verfolgen zu konnen. Das zweite Netzwerk entschloss sich
hingegen dazu, zunichst die Lehrbiicher zu kaufen, die in den jeweiligen Schulen im Netzwerk ver-
wendet werden, sodass alle Lehrkrifte einen Uberblick dariiber bekommen konnten, was Inhalte der
jeweils anderen Schulformen sind:

Spr. 1 Ja, dann wire [das] doch unser erster Antrag. Wir mochten bitte einen Satz dieser Biicher haben
[...]. Ohne die kénnen wir ndmlich gar nicht wirklich arbeiten.
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Spr. 2 [Die anderen] Schulen haben da keine Ahnung, was da iiberhaupt drinsteht. Das ist es.

Spr. 1 Ja eben.

Die Biicher dienten also auch der weiteren Arbeit im Netzwerk, da wenig Wissen iiber die Inhalte
der anderen Schulformen vorhanden war, sodass ohne eine solche Grundlage nicht zielgerichtet an
gemeinsamen Inhalten gearbeitet werden konnte. Neben den Lehrbiichern wurde auch in diesem
Netzwerk beschlossen, eine gemeinsame Fortbildung zu besuchen, deren Inhalt gemeinsam und auf
Grundlage des Bedarfes festgelegt wurde. Daher wurde das Netzwerkbudget fiir eine solche Fortbil-
dung eingesetzt, die fiir eine gemeinsame (Wissens-)Grundlage im Netzwerk sorgen sollte.

SchlieBlich sollte ein Teil der Netzwerkmittel fiir den Druck gemeinsam entwickelter Materialien
verwendet werden. Das Netzwerk hatte im Laufe des ersten Projektjahres solche Materialien entwi-
ckelt, die auch fir alle anderen Dortmunder Schulen von Interesse sein konnten. Als Format wurde
hierfiir eine Broschiire gewihlt, die Eingang in die Dortmunder Schulen fand.

Der Kontext, in dem sich die Netzwerke im Rahmen von Schulen im Team bewegen, ist, wie
schon in Kapitel 4 deutlich wurde, durch die Projektkonzeption bereits vorgegeben. Dennoch bot die
Konzeption von Schulen im Team noch geniigend Raum, um diese Vorgaben individuell auszugestal-
ten, was sich unter anderem in der Gestaltungsdimension niederschligt. Deutlich groere Unterschiede
zwischen den beiden begleiteten Netzwerken zeigen sich jedoch in den iibrigen Dimensionen, die im
Folgenden ndher beleuchtet werden sollen.

7.3 Netzwerk A

7.3.1 Interaktionsdimension

Gemal Sydow (2010) zeichnen sich Netzwerke dadurch aus, dass sie sich stets in Spannungsverhalt-
nissen zwischen Extremen bewegen (vgl. auch Kapitel 3.3). Diese Extreme sind aus dem Grund fiir
den vorliegenden Kontext interessant, da sie Aufschliisse dariiber geben kénnen, an welchen Stellen
das Regionale Bildungsbiiro unterstiitzend titig werden kann und wann beispielsweise autonomes
Handeln der Netzwerke préferiert werden sollte.

Das erste zu untersuchende Spannungsverhéltnis ist das zwischen Einheit und Vielfalt. Die Ein-
heit in diesem Netzwerk zeigt sich hauptsichlich anhand von AuBerungen, die gemeinsame zukiinftige
Vorhaben betreffen. Im Zusammenhang mit dem Budget, das jedem Netzwerk zur Verfiigung steht,
wurde so beispielsweise gemeinsam iiberlegt, welche Ziele im Projektzeitraum kurz- und langfristig
verfolgt werden sollen und wie diese mithilfe finanzieller Unterstiitzung erreicht werden konnen. Doch
auch das inhaltlich am gewinnbringendste Vorgehen wurde bei den Netzwerktreffen diskutiert, bevor
der Versuch unternommen wurde, eine fiir alle beteiligten Lehrkréfte praktikable und zufriedenstellen-
de Losung zu finden:

Spr. 1 Wahrscheinlich miissten wir einfach noch tiberlegen, was wir jetzt hier eigentlich als Ziel so spa-
ter mal wollen, also [...] drei [Jahre] haben wir jetzt noch vor uns.

Spr. 2 Vielleicht sollten wir wirklich mal anfangen, einfach die konkrete Einheit zu planen [...].

Spr. 3 Ich glaube, die Frage ist auch, wenn wir jetzt gerade so die Riickmeldung haben, [...] wenn da
wirklich solche grofien Unterschiede sind, [...] wie kommen wir dahin, dass die Kinder irgendwie ein-
heitlicher [auf einem Stand] sind?

Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass die Zielsetzung des Netzwerkes bislang noch nicht
endgiiltig konkretisiert wurde. Gleichzeitig zeigt sich mithilfe dieser Aussagen, dass die Lehrkrifte die
Perspektive anderer im Netzwerk befindlicher Schulen einzunehmen versuchen, sodass vor der Pla-
nung einer konkreten Unterrichtseinheit zundchst mit den beteiligten Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren Klérungsbedarf dariiber besteht, inwiefern diese sinnvoll erscheint, da von unter-
schiedlichen Voraussetzungen zum Ende der Grundschulzeit ausgegangen werden muss.
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Neben der Planung des weiteren Vorgehens hinsichtlich der Themensetzung war jedoch auch der
Transfergedanke sehr frithzeitig bei diesem Netzwerk ein Thema. Bereits nach einem Jahr der Netz-
werkarbeit waren Materialien entstanden, die weiteren Dortmunder Schulen zur Verfiigung gestellt
werden sollten. Das Netzwerk entschloss sich dazu, gemeinsam die Materialien in Papierform zu biin-
deln und weiterzureichen. Dieses Vorgehen wurde dem Versenden einer E-Mail durch eine einzelne
Person vorgezogen, da das Netzwerk davon ausging, dass Materialien in gedruckter Form eher zur
Kenntnis genommen werden als in elektronischer. Zudem war das Versenden von Broschiiren 6ffent-
lichkeitswirksamer, da auf diese Weise unter anderem die Logos der Schulen und des Projektes sowie
weitere Informationen iiber das Netzwerk Eingang in diese Publikation finden konnten.

Die Einheit des Netzwerkes spielt sich daher vor allem im Hinblick auf die Offentlichkeitsarbeit
sowie der gemeinsam zu treffenden Entscheidungen hinsichtlich der Themensetzung ab. Demgegen-
iiber ist die Vielfalt zu stellen, die durch die Zusammensetzung der unterschiedlichen Schulen und
Schulformen in diesem Netzwerk die Arbeit maB3geblich beeinflusst. Wie in dem oben aufgefiihrten
Zitat deutlich wurde, war der erste Schritt in diesem Netzwerk, einen gemeinsamen Ausgangspunkt zu
finden, sodass sich die teilnehmenden Schulen auf den kleinsten gemeinsamen Nenner einigen muss-
ten. Die Vielfalt im Netzwerk spiegelt sich dariiber hinaus in den Angeboten, die die Schulen offerie-
ren und die sich an der Schiilerschaft orientieren sowie in der personellen Ausstattung wider. Die
Schwierigkeit im Zusammenhang mit diesem Spannungsverhéltnis ist daher in der Beachtung der
schulspezifischen Bedingungen bei gleichzeitiger Adaption an {ibergeordnete Strukturen zu sehen.

Das zweite Spannungsverhéltnis, das im Rahmen der Netzwerkportraits betrachtet werden soll, ist
das zwischen Autonomie und Abhingigkeit. Die Abhédngigkeiten des Netzwerkes, der Schulen sowie
der einzelnen Lehrkrifte wurden insbesondere hinsichtlich gesetzlicher Bestimmungen, beispielsweise
in Form von Lehrplénen, in den Netzwerktreffen thematisiert. Ein Punkt fithrte immer wieder zu kont-
roversen Diskussionen, da nicht alle im Netzwerk vertretene Lehrkrifte die Vorgaben identisch inter-
pretierten und umsetzten:

Spr. 1 Also, weil ich horte, das ist nicht konform mit den Richtlinien und das geht ja eigentlich nicht.
Spr. 2 Richtig!

Spr. 3 Und aus welchem Grund macht ihr das dann?

Spr. 4 Weil wir das als wichtig erachten.

Anhand dieses Zitates wird besonders deutlich, wie eng Autonomie und Abhingigkeit im Netz-
werkkontext miteinander verwoben sind: Obwohl Abhéngigkeiten hinsichtlich der thematisierten
Richtlinien vorherrschen, werden diese durch das autonome Handeln einzelner Lehrkrifte oder auch
der Einzelschulen bzw. sogar ganzer Schulformen ausgedeutet und, wenn man Fend (2008) hinzuzie-
hen mochte, rekontextualisiert, also an die jeweiligen eigenen Rahmenbedingungen angepasst. In die-
sem Beispiel zeigen sich daher Abhéngigkeiten von Richtlinien bei gleichzeitig bestehender Autono-
mie des professionellen Handelns der Lehrkrifte.

Die letzten beiden Aspekte der Interaktionsdimension — das Spannungsverhéltnis zwischen Ko-
operation und Wettbewerb — lassen sich beim vorliegenden Datenmaterial nur begrenzt finden: Be-
dingt durch die Projektkonzeption, die den Beschluss der Schulkonferenz fiir die Teilnahme am Pro-
jekt als Voraussetzung ansieht, kann davon ausgegangen werden, dass die im Netzwerk agierenden
Lehrkréfte ein grundsitzliches Interesse daran haben, mit anderen Schulen zu kooperieren. Dieses
Netzwerk hat dariiber hinaus jedoch auch den Kontakt zu einem weiteren Netzwerk in Dortmund auf-
genommen, das zu &dhnlichen Themen arbeitet:

Spr. 1 Die haben irgendwie so eine Einheit, Unterrichtseinheit wohl.
Spr. 2 Die ist schon fertig, oder? [...].

Spr. 3 Soweit ich weil, ist die fertig.

| 70



7. NETZWERKPORTRAITS

Spr. 1 Die schienen ziemlich engagiert und die haben uns auch eingeladen [zum Netzwerktreffen,
Anm. d. Verf] [...].

Spr. 3 Sollten wir denen erst mal sagen, dass wir alle kommen? Vielleicht miissen ja auch nicht alle hin,
aber wenn so ein paar von uns da eben auftauchen.

Anhand dieses Zitates wird deutlich, dass die Bereitschaft zur Kooperation mit einem weiteren
Netzwerk durchaus gegeben ist. Unklar bleibt allerdings, wie diese Kooperation konkret aussieht und
ob sie nur auf Teile des Netzwerkes oder auf simtliche Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren
zutrifft. Diese Frage konnte an der Stelle nicht abschlieBend geklart werden, wenngleich bei einem
spateren Treffen deutlich wurde, dass sich zwar mehrere Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren fiir den Besuch des anderen Netzwerkes angemeldet hatten, letztlich jedoch nur
eine Person tatsdchlich erschienen war. Weitere Begegnungen beider Netzwerke in Form von Besu-
chen fanden wéhrend des Erhebungszeitraumes nicht statt.

Da davon ausgegangen werden kann, dass auch — oder gerade — in interschulischen Netzwerken
der Konkurrenzgedanke zum Vorschein kommen kann, kénnte das oben genannte Zitat auch in diese
Richtung gedeutet werden. Jedoch scheint das Datenmaterial womoglich fiir die Aufdeckung solcher
Momente nicht geeignet, da Konkurrenzen bei den Netzwerktreffen nicht offen, sondern hdchstens
subtil thematisiert wurden. Auch die Erhebungssituation konnte dazu beigetragen haben, dass keine
Aussagen zu Konkurrenzen getétigt wurden. Es ist anzunehmen, dass Interviews mit einzelnen Netz-
werkkoordinatorinnen und -koordinatoren in dieser Hinsicht gewinnbringender gewesen wéren, da das
vorliegende Material lediglich Raum fiir Spekulationen lésst.

7.3.2 Inhaltsdimension

Dieses Netzwerk hat sich zu Beginn der gemeinsamen Arbeit zunéchst ein {ibergeordnetes, groBeres
Ziel sowie kleinere Zwischenziele in Form von Meilensteinen gesetzt. Die Ziele sowie die Mafinah-
men zur Erreichung dieser wurden im Projektverlauf konkretisiert und dariiber hinaus zum Teil modi-
fiziert.

Die ersten Sitzungen dieses Netzwerkes beschiftigten sich mit der Formulierung des Netzwerk-
ziels. Innerhalb weniger Treffen und mithilfe wechselseitig durchgefiihrter Hospitationen wurde ein
gemeinsamer Fokus deutlich, der fiir alle beteiligten Schulformen von Interesse war. Durch den Aus-
tausch zwischen den unterschiedlichen Schulen und Schulformen zeigte sich nach wenigen Sitzungen,
dass die Rahmenbedingungen, beispielsweise das Lehrmaterial, die Zusammensetzung der Kollegien,
die Anzahl der Zuliefererschulen oder das Einzugsgebiet so sehr differierten, dass es zu Beginn der
Netzwerkarbeit zu definieren galt, welche Inhalte alle Schiilerinnen und Schiiler beherrschen sollten —
unabhéngig von den unterschiedlichen Ausgangsbedingungen. Das erste gesteckte Ziel des Netzwer-
kes war also darin zu sehen, die Inhalte, die in allen teilnehmenden Schulen Verwendung finden, aus-
zumachen, festzuhalten und den Konsens in einem weiteren Schritt zu publizieren und allen Dortmun-
der Schulen zur Verfiigung zu stellen.

Im Zusammenhang mit diesem vom Netzwerk formulierten Mindeststandard entstand dariiber
hinaus die Idee einer gemeinsamen Unterrichtseinheit, die in den unterschiedlichen Schulformen ein-
gesetzt werden sollte:

Spr. 1 Wir miissen im Prinzip eine Einheit entwickeln, mit der wir die Kinder auffangen.

Spr. 2 Und [...] die sollte auch noch kompatibel in irgendeiner Form zu dem Lehrbuch so sein, damit
nicht jeder sagt, ich hab da mein Lehrbuch.

Spr. 1 Wie so Zwischenlektionen.

Spr. 3 Was ich ganz gut fande, [...] dass man versucht, denen irgendwie so eine Sicherheit zu geben:
Das konnt ihr schon.
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Hier wurde ebenfalls versucht, einen gemeinsamen inhaltlichen Konsens zu finden, der fiir alle
Schulen im Netzwerk von Relevanz ist. Gemeinsam mit den Fachkollegien aller beteiligten Schulen
wurden verschiedene Stationen entwickelt, die auf die unterschiedlichen Kompetenzen abzielten, wo-
bei jedoch nicht alle Bereiche gleichermallen intensiv, sondern zunichst einige wenige schwerpunkt-
miBig bearbeitet wurden. Fiir die Stationen wurden gemeinsam Arbeitsblitter und Ubungsaufgaben
entwickelt, wobei zudem auch bereits bestehende Aufgaben verwendet wurden. Zur Umsetzung der
Unterrichtseinheit sowie deren Evaluation, die bereits von Beginn an mitgedacht wurde, konnen keine
Aussagen getroffen werden, da die Datenerhebung zuvor abgeschlossen wurde. Dennoch bestand der
Waunsch im Netzwerk, die Einheit zu evaluieren, gegebenenfalls zu iiberarbeiten und im Folgenden
allen Fachkollegen sowie weiteren interessierten Schulen zur Verfligung zu stellen.

7.3.3 Qualititsdimension

Die Verankerung der im Netzwerk erarbeiteten Produkte in der Einzelschule und auch dariiber hinaus,
war fiir alle Netzwerke von Beginn der Arbeit an ein zentrales Anliegen. Das Vorgehen zum Erreichen
dieser Verankerung auf Schul- und kommunaler Ebene sowie die Maflnahmen, um die Netzwerkpro-
dukte zu evaluieren, werden in der Qualitdtsdimension behandelt.

Zum Zeitpunkt der Erhebung stand das Netzwerk noch am Anfang seiner Arbeit, da das Projekt,
zumindest fiir die Schulen, erst etwa ein halbes Jahr zuvor begonnen hatte. Daher lieBen sich in den
Netzwerktreffen wenige Informationen dariiber entnehmen, ob und in welcher Form eine Verankerung
der erarbeiteten Produkte und Strategien in der jeweiligen Einzelschule vorgesehen ist. Weiterhin wur-
de auch die jeweilige Schulentwicklungskultur in den begleiteten Treffen iiber den Zeitraum eines
Jahres hinweg nicht thematisiert. Allerdings zeigten sich Unterschiede im Grad der Unterstiitzung
durch die jeweilige Schulleitung, die in einigen Schulen sehr gro3 war. In anderen hingegen wurde die
Netzwerkarbeit durch die Schulleitungen weniger stark unterstiitzt, da beispielsweise nur jeweils eine
Lehrkraft der Schule an den Netzwerktreffen sowie den iibergreifenden Fortbildungen teilnehmen
durfte, um so den Unterrichtsausfall zu minimieren.

Weiterhin initiierte eine Schulleitung einen Fachtag, zu dem die Fachschaft jeder Netzwerkschule
eingeladen wurde. Der Transfer aus dem Netzwerk heraus in die Schule wurde daher schon friihzeitig
bedacht und angestoflen, da das Potenzial einer Einbindung weiterer Kolleginnen und Kollegen er-
kannt wurde:

Also, das war eigentlich die Idee unseres Schulleiters, weil ja die Frage [...] unter anderem [...] war:
Wie kann man denn das in die Fachschaft tragen? Und dann sagte er: Es wire ja eigentlich sinnvoller,
man wiirde die Fachschaft mitarbeiten lassen im Grunde, weil nur das, was man selbst mit erarbeitet
hat, nimmt man auch so an, dass man es tatsichlich dann auch macht. [...] und dann haben wir auch
eben gleichzeitig noch gefragt, ob man die Kolleginnen und Kollegen [...] ab zwolf Uhr aus dem Un-
terricht rausbekéme und dafiir wiirde sich [das Bildungsbiiro] dann auch stark machen [...].

Durch die Einbindung der Fachschaften wurde daher einerseits fiir eine Entlastung der Netzwerk-
koordinatorinnen und -koordinatoren gesorgt, da weitere Inhalte fachteilig erarbeitet und spater zu-
sammengetragen werden sollten. Andererseits wurde direkt fiir eine Verbreitung der bereits vorhande-
nen Produkte gesorgt, sodass bereits nach etwa einem Jahr der Projektarbeit zumindest alle Fachkolle-
ginnen und -kollegen in diesem Netzwerk {iber das Projekt und dessen Output informiert waren.

Trotz dieser frithen Phase in der Netzwerkarbeit war jedoch eine kommunale Verankerung der
Produkte ein Thema, iiber das bei den Treffen gesprochen wurde. Die sukzessive Vernetzung lokal
benachbarter Schulen untereinander war dabei nur ein Element, das zu einer Qualitétssteigerung in der
Schullandschaft fithren sollte. Aussagen bei den Netzwerktreffen deuten darauf hin, dass die Koordi-
natorinnen und Koordinatoren das kommunal verfolgte Ziel, das hinter der Vernetzung von Schulen
liegt, erkannten und befiirworteten, wenngleich Zitate zur Untermauerung an dieser Stelle aufgrund
nicht anonymisierbarer Daten ausbleiben miissen.
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7.4 Netzwerk B

7.4.1 Interaktionsdimension

Auch fiir das zweite Netzwerk sollen die in Kapitel 7.1 in Anlehnung an Sydow (2010) vorgestellten
Spannungsverhéltnisse genutzt werden, um einen Einblick in die Gestaltung der Netzwerkarbeit zu
erhalten. Das Ziel ist auch hier, mogliche Ankniipfungspunkte fiir die Arbeit Regionaler Bildungsbiiros
auszumachen, um so gezielt unterstiitzen zu kénnen.

Die Aussagen, die die Einheit in diesem Netzwerk unterstreichen, unterscheiden sich stark von
denen, die im erstbeschriebenen Netzwerk getitigt wurden. In diesem Netzwerk ist aufgrund der Zu-
sammensetzung eine weniger starke Differenz zwischen den Schulen hinsichtlich der Methoden, In-
halte und auch Schiilerschaft zu beobachten, weshalb die Koordinatorinnen und Koordinatoren sich in
ihren Aussagen insgesamt hiufiger als Teil des Netzwerkes denn als Teil ihrer Einzelschule begreifen.
Dies wird auch an folgendem Zitat, in dem es um eine nicht zufriedenstellende Fortbildungskonzepti-
onierung fiir das Netzwerk ging, deutlich:

Ich hab das Gefiihl, der [Fortbildner, Anm. d. Verf.] hat ja seine acht Punkte, seine acht Mo-
dule [...], die wollte er passgenau bei uns anwenden. [...] und ich hab die Vermutung, die pas-
sen so eins zu eins nicht, weil uns es darum geht, wie wir es dann auch umsetzen wollen. Und das
wiirde bedeuten, er kann nicht einfach nur aus dem Regal greifen, [...] sondern er miisste auf
uns jetzt abgestimmt, vielleicht auch fiir unsere Klientel, diese Fortbildung machen. Also wis-
sen, wen wir da eigentlich unterrichten und was wir da brauchen.

Hier wird deutlich, dass diese Lehrkraft nicht nur von ihrer Schiilerschaft, sondern von allen im
Netzwerk vertretenen Schulen spricht. Auch in weiteren Aussagen aus diesem Netzwerktreffen wurde
von ,,unserer* Schiilerschaft gesprochen, wobei auch damit keine Schiilerinnen und Schiiler einzelner
Schulen, sondern die aller Koordinatorinnen und Koordinatoren dieses Netzwerkes gemeint waren.

Dieses Netzwerk hatte im Verlauf des Projektes immer wieder Schwierigkeiten, passgenaue Fort-
bildner zu finden, die genau auf die Bediirfnisse und die gewiinschten Inhalte zugeschnitten waren.
Daher ging das Netzwerk dazu tiber, potenziellen Referentinnen und Referenten im Vorfeld sehr genau
die gewliinschten Inhalte zu kommunizieren und diese schriftlich festzuhalten, um den groBBtmdoglichen
Nutzen aus den Fortbildungen fiir die Netzwerkarbeit ziehen zu konnen.

Dass sich das Netzwerk als eine Einheit sieht, wird jedoch auch jenseits der Fortbildungsplanung
deutlich. Beispielsweise wurde im Laufe des Projektes dariiber diskutiert, ob und in welcher Form die
Netzwerkarbeit evaluiert werden konnte:

Spr. 1 Offensichtlich wollen die [das Regionale Bildungsbiiro, Anm. d. Verf.], dass wir evaluieren am
Ende oder im Laufe des Prozesses.

Spr. 2 Ja, dass wir evaluieren sollen, war doch von Anfang an klar. Nur in welcher Form?
Spr. 3 Das wollen wir ja auch! [...].

Spr. 1 Dass wir das selber machen, dass evaluiert wird, ist ja klar! Das gehort sich gefilligst so!

An diesem Zitat wird deutlich, dass sich das Netzwerk geschlossen auf der einen und das Regio-
nale Bildungsbiiro auf der anderen Seite sieht (,,die [wollen], dass wir evaluieren [...]). Weiterhin zeigt
sich hier durch die Aussagen aller Koordinatorinnen und Koordinatoren, dass das Netzwerk fiir sich
selbst bereits eine Evaluation beschlossen hatte, die auch von allen als notwendig betrachtet wird,
wenngleich die Notwendigkeit evaluativer Mallnahmen bei diesem Treffen das erste Mal {iberhaupt
diskutiert wurde. Hier herrschte offensichtlich stillschweigendes Einverstindnis dariiber vor, dass das
Netzwerk seine Arbeit evaluieren wiirde, obwohl noch keine abschliefende Meinung dariiber gebildet
wurde, in welcher Form dies geschehen konnte.

Ungeachtet dessen, dass sich die Schiilerschaft in diesem Netzwerk mehr als in beinahe allen wei-
teren Netzwerken zu dhneln schien, zeigten sich jedoch auch Unterschiede in der Unterrichtsgestal-
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tung. Diese waren jedoch weniger auf eine differierende Schiilerschaft, als vielmehr auf personelle
Ressourcen der einzelnen Schulen zuriickzufiihren:

Wir hétten gerne [noch einen Kurs], aber das konnen wir personell iberhaupt nicht schaffen!

Die Grofle der Kollegien in den Schulen dieses Netzwerkes wies eine grof3e Spanne auf, was sich
auch in schulischen Angeboten und Kursen fiir die Schiilerinnen und Schiiler niederschlug. Dariiber
hinaus konnte das Netzwerk bereits im ersten Projektjahr eine Untergruppe initiieren, die sich mit
Teilaspekten des Netzwerkthemas auseinandersetzte. Doch auch hier zeigte sich, dass diese Unter-
gruppe von einigen Netzwerkschulen stérker besucht war als von anderen:

Spr. 1 Ich gehe davon aus, wir als Netzwerk stolen etwas an, in den Schulen passiert was und dann
tragen wir es wieder in das Netzwerk und haben einen Erfahrungsaustausch und merken, was da pas-

siert und kénnen wir das iibernehmen [...]. Das heif3t ja nicht unbedingt, dass wir hier nur zusammen-
sitzen und die gesamte Arbeit machen!

Spr. 2 Nein, nicht nur, aber auch! Nur, [...] es soll ja was Konkretes dabei herauskommen.

Spr. 3 Das ist natiirlich bei euch auch ein bisschen anders, weil ihr viel mehr personelle Ressourcen
habt. Bei uns landet es halt sowieso wieder an den gleichen Leuten.

Die Problematik, dass in einigen Schulen lediglich wenige Kolleginnen und Kollegen zur Mitar-
beit bereit waren, konnte das Netzwerk dadurch 16sen, dass Schulen mit groBeren Kollegien durch
mehrere Personen in dieser Untergruppe vertreten waren als andere Schulen.

Wie bereits beschrieben sieht sich das Netzwerk hauptsichlich als Einheit und weniger als Vertre-
ter verschiedener Schulen. Aus diesem Grund lassen sich im vorhandenen Material entsprechend we-
nige Aussagen finden, die in diese Richtung zielen. Auch Aussagen, die die individuellen Einstellun-
gen der Lehrkrifte widerspiegeln, sind im Material rar. Dennoch wurde bei einer Sitzung des Netz-
werkes tiber die Erwartungen der Lehrkrafte gesprochen, wenn neue Schiilerinnen und Schiiler an die
Schule kommen:

Spr. 1 An der Schule, wenn die Leute [...] kommen, erwarte ich nichts. Die kdnnen mit nichts kom-
men. Die miissen nichts kénnen. Weil ich ihnen ja eh alles beibringe.

Spr. 2 Es ist nicht so, dass die nichts konnen miissen. Sie miissen vielleicht [bestimmte Inhalte nicht,
Anm. d. Verf.] kdnnen. Das miisst ihr ihnen beibringen, aber dass die gar nichts kénnen, das kannst
du ja nicht behaupten.

Diese Aussagen sind die wenigen, in denen die individuelle Einstellung der Lehrkréfte im Netz-
werk zutage tritt. Durch die unterschiedlichen Ansichtsweisen der Lehrkrifte im Hinblick auf das zu
erwartende Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler wurde dieser Punkt zunichst im Netzwerk disku-
tiert, um einen Ausgangspunkt flir die Netzwerkarbeit zu finden. SchlieBlich konnten sich die Netz-
werkkoordinatorinnen und -koordinatoren recht schnell darauf einigen, was bei allen Schiilerinnen und
Schiilern der am Netzwerk teilnehmenden Schulen als gegeben vorausgesetzt werden sollte und an
welchen Stellen mogliche Inhalte gegebenenfalls differenzierter gepriift werden miissten.

Die Abhéngigkeit des Netzwerkes auf der anderen Seite zeigt sich vor allem bei den Sitzungen,
bei denen tiber ndchste Schritte und Teilziele des Netzwerkes gesprochen wird. Ausgehend von der
Tatsache, dass sich das Netzwerk zu Beginn seiner Arbeit sehr ambitionierte Ziele gesteckt hatte, wur-
de schnell deutlich, dass das Erreichen dieser durch die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren
allein nicht zu schaffen war. Daher wurde, neben der Griindung einer Untergruppe, in einer Schule
bereits friihzeitig die Fachschaft hinzugezogen, die einen bestimmten Teilaspekt der Netzwerkarbeit
bearbeitete:

Spr. 1 Das ist eigentlich eine Form, wo zwar auch viel Arbeit drinsteckt, aber das ist noch machbar. Al-
so auch relativ kurzfristig noch machbar.

Spr. 2 Von einzelnen Kollegen jetzt oder von der ganzen Fachschaft? Wie hast du das gemeint?

Spr. 1 [...] da arbeitet die Fachkonferenz weiter. Aber ich fiir mich wiirde das halt dann auch gerne ein-
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fach noch mal wirklich jetzt konkret ausprobieren und das [...] dauert mir zu lange, bis es wirklich fer-
tig ist, um es zu testen.

Durch die Einbindung der Fachschaft konnte somit erreicht werden, dass Teilziele frither erreicht
wurden, als dies durch das Netzwerk allein moglich gewesen wire. Auf der anderen Seite bedeutete
diese Form der Arbeitsteilung jedoch auch, dass sich das Netzwerk auf die Fachschaft verlassen muss-
te und somit auch keine Vorgaben, beispielsweise hinsichtlich des Zeitplans o. A. machen konnte. Ob
die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren daher bestimmte Inhalte im Unterricht frithzeitiger
einsetzen konnten, lag daher nicht mehr im Handlungsrahmen des Netzwerkes selbst, was eine gewis-
se Abhéngigkeit von der Fachschaft einer Schule zur Folge hatte.

An diesem Beispiel zeigte sich auch das kooperative Verhalten des Netzwerkes: Neben der Ein-
bindung der Fachschaft und der Bildung einer zusdtzlichen Untergruppe, die aus beinahe allen Netz-
werkschulen gespeist wurde, nahm das Netzwerk zudem Kontakt zu Kolleginnen und Kollegen aus
dem Vorgéngerprojekt in Essen auf:

Ich wollte noch mal eben erwiahnen, dass wir ja diese Parallelgruppe in Essen haben, die dann einige
Dinge [...] bearbeitet haben. Und ich habe mit denen gesprochen [...] und dann haben die gesagt, wir
konnen germne mal vorbeikommen. [...] und man miisste iiberlegen, ob man da mit zwei, drei Mann
noch mal hinfahrt. [...] wir haben ja auch die Idee, [diese Materialien] zu entwickeln und die arbeiten
da seit drei Jahren dran. Die schienen ganz aufgeschlossen zu sein.

Das Netzwerk beschloss schlielich, mit einigen Personen zu einer Sitzung nach Essen zu fahren,
um sich die bisherigen Ergebnisse anzusehen. Dieses Treffen wurde als durchaus interessant bewertet,
wenngleich die Inhalte nicht in allen Punkten {ibertragbar und daher eher als Anregung fiir das Dort-
munder Netzwerk zu werten waren.

Weiterhin beschloss das Netzwerk, zu den geplanten Fortbildungen, die aus den Netzwerkbudgets
finanziert wurden, alle Fachkollegien einzuladen. Die dahinterstehende Hoffnung war, dass sich weite-
re interessierte Kolleginnen und Kollegen an der Netzwerkarbeit beteiligen wiirden, was schlieBlich
auch der Fall war.

Trotz der zahlreichen Parallelgruppen, die sich im Laufe des Projektes in diesem Netzwerk erga-
ben, lieBen sich keine Aussagen im Material finden, die Hinweise auf einen Wettbewerbsgedanken
zwischen den eingebundenen Schulen zulieBen. Dennoch war dem Netzwerk bewusst, dass die kleine-
ren entstandenen Gruppen durchaus den Eindruck gewinnen kénnten, dem Netzwerk lediglich zuzuar-
beiten:

Ich halte das fiir sinnvoll, dass wir wirklich fragen, [...] ob nicht jemand aus der Gruppe Lust und Zeit
hat, dazuzukommen. Einfach, damit die nicht das Gefiihl haben: Na toll, wir arbeiten hier an was und
dann kommt diese Gruppe, diese komischen Netzwerktypen und die machen dasselbe. Wir machen das
jetzt eigentlich fiir den Papierkorb. Weil es wird ja hinterher sowieso nur vom Netzwerk genutzt oder
SO.

Dieser Vorschlag wurde von den iibrigen Koordinatorinnen und Koordinatoren beflirwortet, so-
dass sich das Netzwerk hinsichtlich der Besuche der Kollegien 6ffnete.

Weitere Aussagen zum Wettbewerb lieBen sich, dhnlich wie beim ersten Netzwerk, auch in vor-
liegendem nicht finden. Jedoch ist auch hier davon auszugehen, dass die Erhebungssituation einen
Beitrag dazu geleistet hat, dass eventuelle Konkurrenzen nicht offen kommuniziert wurden. Diese
Annahmen sind jedoch lediglich spekulativ und mit dem vorliegenden Material nicht belegbar.

7.4.2 Inhaltsdimension

Ebenso wie im anderen Netzwerk standen auch bei diesem zu Beginn der Arbeit das Definieren von
Grob- und Feinzielen sowie damit verbundene Aktivitdten auf der Agenda, die zusammenfassend in
der Inhaltsdimension berichtet werden sollen.
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Das Netzwerk setzt sich aus insgesamt vier Schulen zusammen. Auch bei diesen Schulen lassen
sich Schiilerstrome zwischen den Einzelschulen verzeichnen, was von den Koordinatorinnen und Ko-
ordinatoren als vorteilhaft, aber nicht zwingend notwendig fiir eine erfolgreiche Netzwerkarbeit wahr-
genommen wird. Kooperationen zwischen den teilnehmenden Schulen dieses Netzwerkes lagen bereits
vor Beginn des Projektes vor, sodass die Schulen auf Wissen der jeweils anderen Schulformen zuriick-
greifen konnten.

Dieses Netzwerk hatte insbesondere in der Startphase des Projektes unterschiedliche Vorstellun-
gen davon, was die konkrete Aufgabe und Rolle der Koordinatorinnen und Koordinatoren ist, sodass
es hiufiger zu Missverstindnissen hinsichtlich der Arbeitsorganisation kam. Das iibergeordnete Ziel
dieses Netzwerkes lag in der fachspezifischen individuellen Forderung der Schiilerinnen und Schiiler
sowie in der Binnendifferenzierung in den teilnehmenden Schulen. Dabei begann das Netzwerk zu-
ndchst mit der curricularen Abstimmung der Schulen untereinander, da zwischen den Netzwerkschulen
Schiilerstrome zu verzeichnen waren.

Spr. 1 Also machen wir das, die gemeinsame Schnittmenge, nidmlich alle sind an den Ubergiingen inte-
ressiert. Auch wenn es wenig Leute von da sind. Sind jetzt noch die Ubergiinge, die jetzt interessant
sind. Wie wollt ihr vorgehen?

Spr. 2 Welche Probleme gibt es, wenn die da ankommen? [...] weil wir das unterrichtet hatten oder
nicht? Und da miisstet ihr ja erst mal anfangen. Welche Probleme habt ihr mit Leuten, die von der
[Schule] kommen?

Dartiber hinaus diente die Abstimmung dazu, einen Startpunkt fiir die gemeinsame Zusammenar-
beit zu finden, sodass zundchst die Schulen, zwischen denen Schiilerstrome zu verzeichnen waren,
fokussiert wurden, um iiberhaupt Probleme ausmachen zu konnen.

Das gewihlte Netzwerkthema wurde aufgrund der sehr heterogenen Schiilerschaft, die sowohl
zwischen den Netzwerkschulen als auch innerhalb der Klassen vorherrschte, als notwendig betrachtet.
Dabei beschloss das Netzwerk, schnellstmoglich Materialien zu unterschiedlichen Themenbereichen
zu entwickeln und diese zeitnah einzusetzen, um Aussagen iiber die Eignung dieser Materialien, mog-
lichst noch in der Entwicklungsphase treffen zu konnen. Nach etwa einem Jahr existierte neben dem
Netzwerk eine weitere Arbeitsgruppe, die Aspekte des Netzwerkthemas bearbeitete, sodass ein erhoh-
ter Koordinationsaufwand notwendig wurde. Daher musste in dem Netzwerk sehr genau besprochen
werden, welche Aufgaben und Themenbereiche das Netzwerk selbst, und welche die zusitzliche Ar-
beitsgruppe libernehmen sollte. Dariiber hinaus wurde in diesem Zusammenhang vereinbart, dass bei-
de Gruppen parallel zueinander arbeiten, die jeweiligen Ergebnisse aber regelmafig ausgetauscht wer-
den sollten.

Das Netzwerk entwickelte im Laufe des Projektes konkrete Arbeitsblitter bzw. sammelte geeig-
nete Materialien fiir spezifische Themenschwerpunkte. Diese wurden gebiindelt und mittels einer in-
ternetbasierten Plattform den anderen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren sowie Fachkol-
legien zur Verfiigung gestellt. Die vom Regionalen Bildungsbiiro angebotene Internetplattform wurde
hierfiir jedoch nicht gewéhlt; das Netzwerk griff stattdessen auf eine andere Plattform zuriick, die den
meisten Lehrkréften bereits bekannt war und auch schon in anderen Zusammenhédngen Verwendung
fand. Hier wurden regelmifBig auch solche Materialien, die zwar im Netzwerkkontext besprochen,
jedoch meist in Einzelarbeit umgesetzt wurden, hochgeladen, um die Materialien bereits zwischen
zwei Netzwerktreffen ansehen und so Anderungswiinsche oder Anregungen schneller einbringen zu
konnen. Die Aufgabenverteilung erfolgte dabei jedoch meist auf Basis von Freiwilligkeit: Einzelne
Lehrkrifte in diesem Netzwerk erklirten sich dazu bereit, Materialien zu recherchieren bzw. bereits
eigenstindig erstellte Produkte den Kolleginnen und Kollegen zur Verfiigung zu stellen. ,,Arbeitsauf-
trage* im klassischen Sinne wurden hingegen im Erhebungszeitraum nicht verteilt.

Das Netzwerk wiinschte sich bereits sehr frith im Projekt eine Fortbildung zu einem speziellen
Thema im Bereich der Férdermoglichkeiten von Schiilerinnen und Schiilern. Jedoch stellte sich dieser
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Themenbereich als hochst problematisch dar, weshalb die Suche nach einem geeigneten Fortbildner zu
der gewiinschten Thematik sehr schwierig war:

Am liebsten hétte ich jemanden, der mir sagt, wie ich damit umgehen muss. Wenn es das gibt. Meine
Vermutung: Das wird schwer, weil andere Fachleute, die in dem Bereich viel mehr machen als wir oder
ich, sagen, da gibt es kaum was. Oder eigentlich sagen sie nichts, wollen aber nicht ,,nichts* sagen und
sagen deswegen "kaum".

SchlieBlich nahm dieses Netzwerk bereits sehr frithzeitig Moglichkeiten der Evaluation in den
Blick. Der AnstoB3 hierfiir ist in einer durch das Regionale Bildungsbiiro angebotenen Fortbildung zu
einem Evaluationsinstrument zu sehen. Da dieses Instrument dem Netzwerk bereits bekannt war, nahm
zwar niemand der Koordinatorinnen und Koordinatoren an dieser Fortbildung teil; jedoch wurde im
Zusammenhang mit dieser Veranstaltung versucht, mogliche Formen der Evaluation auszuloten:

Ich glaube, da sollten wir auch nicht nur uns auf Fragebdgen verlassen, sondern auch andere Moglich-
keiten der Evaluation einbezichen, also zum Beispiel irgendwie einige Kollegen mal zu interviewen
oder auch Unterricht sich anzugucken und tiber Unterricht zu reden. Aber dazu brauchen wir erst mal
Ziele, die wir konkret aufstellen, und dann kénnen wir auch am Ende evaluieren. [...] also, wir sollten
das nur nicht zu weit nach hinten schieben, sonst ist der klassische Fall eingetreten: Wir machen hier
drei Jahre was und am Ende gucken wir, was dabei rausgekommen ist, und wir miissten eigentlich rela-
tiv rechtzeitig schon mal eine erste Evaluation machen, um zu gucken, was [...] wir iiberhaupt jetzt an-
gestoen haben, was davon wertvoll war und wo man vielleicht nachbessern sollte.

Im Zuge der Netzwerkarbeit wurden daher die Ziele konkreter ausformuliert, regelmifBig {iber-
priift und modifiziert und schlieBlich schriftlich fixiert, um ihre Erreichung {iberpriifen zu kdnnen.

7.4.3 Qualititsdimension

Da auch dieses Netzwerk in der Anfangsphase des Projektes begleitet wurde, konnen wenige Aussagen
iiber die Verankerung der erarbeiteten Produkte in den Einzelschulen getroffen werden. Die ersten
Schritte in diese Richtung sind jedoch sehr frithzeitig erfolgt, da bereits zur ersten Fortbildung, die
dieses Netzwerk mittels des zur Verfiigung stehenden Budgets organisierte, die Fachkollegen eingela-
den wurden und in Kleingruppen zum Netzwerkschwerpunkt arbeiteten. Aus dieser Fortbildung ging
die Etablierung einer Untergruppe des Netzwerkes hervor, die einen Themenaspekt weiterhin eigen-
stindig bearbeitete, sodass von einer Verstetigung der Netzwerkarbeit {iber die Beteiligung der Koor-
dinatorinnen und Koordinatoren hinaus gesprochen werden kann. Zudem bedeutete die Griindung
einer weiteren Arbeitsgruppe neben der Verstetigung auch Unterstiitzung des Netzwerkes:

Ja, und ich finde auch, wir sollten im Prinzip vorgeben, welche Module wir haben wollen und dann die
Ressourcen ausnutzen. Und wenn bei euch eine Gruppe ist, die sich mit dem Modul schon beschiftigt,
dann wére das super, wenn die quasi flir uns, mit uns gemeinsam da arbeiten. [...] ihr miisst nicht das
gesamte Thema komplett alleine machen, aber wenn da noch Unterstiitzung kommt, kann das ja nur
gut flir uns sein.

Das Netzwerk sowie die neu erschaffene Untergruppe tauschten ihre Materialien iiber eine Inter-
netplattform aus und blieben auch dariiber hinaus im Austausch miteinander, um Doppelungen ver-
meiden und Synergien nutzen zu konnen (siehe oben, Inhaltsdimension). Durch die Griindung dieser
Untergruppe im Netzwerk kann daher schon davon gesprochen werden, dass die Netzwerkarbeit frith
und groBflichig in den beteiligten Schulen verankert wurde.

Uber die kommunale Verankerung der Netzwerkprodukte kann leider keine Aussage getroffen
werden, da hierzu keine Informationen vorliegen. Jedoch hat es sich dieses Netzwerk zum Ziel gesetzt,
die bereits entstandenen sowie zukiinftigen Produkte, die aus diesem Netzwerk hervorgingen und -
gehen, moglichst vielen Dortmunder Schulen zur Verfiigung zu stellen.
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7.5 Forderliche und hemmende Faktoren fiir die Netzwerkarbeit

Die vorgestellten Dimensionen ergeben ein differenziertes Bild {iber die praktische Arbeit zweier
Dortmunder Netzwerke. Dabei erwies sich der Ansatz von Dollinger (2012) als geeignet, um einen
ersten Zugang zu einer praxisrelevanten Netzwerkanalyse zu erhalten. Wenngleich die Dimensionen in
ihrer Bedeutung von denen Dollingers abweichen, lieferten sie dennoch erste Anhaltspunkte dafiir, wie
Netzwerke lohnend analysiert werden kdnnen, um forderliche sowie hemmende Faktoren ausmachen
zu konnen.

Die Erweiterung um den Ansatz von Sydow (2010) erschien dariiber hinaus als gewinnbringend:
Mittels der von ihm benannten Spannungsverhiltnisse in Netzwerken konnten die aus den Besuchen
hervorgegangenen Transkripte genutzt werden, um Netzwerkprozesse plastisch abzubilden. Wenn-
gleich die Abgrenzung der Dimensionen zueinander nicht trennscharf ist, so leisten die gewonnenen
Erkenntnisse dennoch einen Beitrag fiir Regionale Bildungsbiiros, die interschulische Netzwerke als
eine Strategie zum Aufbau von Schul- und Bildungslandschaften nutzen méchten, da kritische Mo-
mente in den Netzwerkprozessen ausgemacht werden konnten, die von den Netzwerken gegebenen-
falls nicht an die Regionalen Bildungsbiiros kommuniziert werden.

Uber alle Dimensionen hinweg lassen sich bestimmte Elemente ausmachen, die einen positiven
sowie negativen Finfluss auf die erfolgreiche Arbeit der Netzwerke haben. Dabei konnten aus Griin-
den der zugesicherten Anonymitét jedoch nur Ausschnitte der Transkripte sowie der Inhalte der Sit-
zungen Verwendung finden. Zusammenfassend fiir beide begleiteten Netzwerke und anhand aller vor-
liegenden Daten lassen sich diese wie folgt darstellen:

Tabelle 4: Ausgewihlte Kategorien der Struktur- und Prozessebene

Interaktionsdimension | Inhaltsdimension = Qualititsdimension = Gestaltungsdimension

Forderliche | - Kooperation mit weite- - Konsensfindung - Einbinden der - Netzwerkbudget
itatio- Fachkollegi
Faktoren ren Netzwerken izrrfh Hospitatio aenoTiegien - zusitzliche personelle
- Perspektiveniibernahme Ressourcen (Kolle-
anderer Schulformen - Konsensfindung gien/Untergruppe)
.. durch offt kon-
- Offentlichkeitsarbeit als stlilr:;(ti\?e il)l;:s’ku:sril - klare Aufgabenteilung
Netzwerk onen zwischen Netzwerk und
Kollegien

- Berichte {iiber die
- Unterstiitzung  durch

jeweils andere .
Schulleitu
Schulform chuflettung
- Nutzung gemeinsamer
Onlineplattform
- Protokollerstellung
Hemmende @ - stark differierende Inhal- - fehlender Riickhalt = - personelle Uberlastung
Faktoren te in Einzelschulen durch Schulleitung - Kleines Kollegium, d. .
- sehr unterschiedliche nur ein  Koordina-
personelle & finanzielle tor/Schule
R
essourcen - Terminkoordination

- unklare Rolle der Koor-
dinatorinnen und Koor-
dinatoren

Die hemmenden Faktoren sind in vielerlei Hinsicht nicht nur als netzwerkspezifisch anzusehen,
sondern als iibergreifend und fiir die Schulen als generell zu betrachten, da sich trotz der Unterschied-
lichkeit beider Netzwerke keine nennenswerten Unterschiede ausmachen lieSen. Das zeitliche Problem
der Koordinatorinnen und Koordinatoren, das sich auch durch alle Netzwerke hinwegzieht, ist dabei
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sicherlich das am héaufigsten genannte, wie die Erfahrung der Projektbegleitung zeigt. Da sich dieses
auch im Projektkontext nicht aufldsen ldsst, kommt den forderlichen Faktoren eine umso groflere Be-
deutung zu: Durch die Unterstiitzung der Schulleitung und — sofern moglich — weiterer Kolleginnen
und Kollegen wird das Arbeitspensum der einzelnen Koordinatorinnen und Koordinatoren deutlich
verringert. Zudem zeigte sich in beiden Netzwerken, dass das gesammelte Wissen der Kolleginnen und
Kollegen sinnvoll ist, um gemeinsame Materialien zu entwickeln, da so eher eine Akzeptanz der Mate-
rialien und daher frither die Moglichkeit gegeben ist, dass diese Materialien auch im Unterricht weite-
rer nicht am Netzwerk beteiligter Lehrkréfte eingesetzt werden konnen.

Das durch die Analysen vorliegende Wissen bietet Anhaltspunkte, wie eine Unterstiitzung durch
das Regionale Bildungsbiiro gestaltet werden konnte. Bereits bei der Zusammenstellung der Netzwer-
ke erscheint es hilfreich, die Schulen hinsichtlich ihrer Lage zueinander zusammenzustellen, um die
Anfahrtswege der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren gering zu halten. Schiilerstrome
zwischen den im Netzwerk arbeitenden Schulen scheinen hingegen nur von geringfiigiger Bedeutung,
wenngleich eine dhnliche Zusammensetzung der Schiilerschaft hilfreich fiir die Konsensfindung im
Netzwerk ist. Weiterhin wire eine stirkere Einbindung der Fachkollegien sowie der Schulleitung in
die Netzwerkarbeit hilfreich, um personeller Uberlastung und einem damit verbundenen friihzeitigen
Aussteigen einzelner Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren aus dem Netzwerk entgegenzu-
wirken. Weitere mogliche Ansatzpunkte fiir Regionale Bildungsbiiros kdnnten derart sein, dass die
Arbeit des Netzwerkes klar strukturiert wird, Ziele durch die Koordinatorinnen und Koordinatoren
gesetzt und regelmiBig tiberpriift sowie Hilfestellungen bei der Verdffentlichung moglicher Netzwerk-
produkte gegeben werden.

Eine stirkere Differenzierung dieser Faktoren sowie die Mdoglichkeit, forderliche Faktoren auf
weitere Kontexte zu iibertragen, sind mit der vorliegenden Datengrundlage nicht moglich. Hierfiir
miissten zusitzliche Interviews herangezogen werden, die weiteres Wissen iiber solche Faktoren auf
der Struktur- und Prozessebene bereitstellen konnten. Dennoch kann mittels der vorangegangenen
Analysen verdeutlicht werden, an welchen Stellen ein externes Unterstiitzungssystem wie das Regio-
nale Bildungsbiiro dazu beitragen kann, die Netzwerkarbeit gewinnbringend zu gestalten.

8. Zwischenfazit

In diesem Teil der Arbeit sollte vordergriindig drei Fragestellungen nachgegangen werden. Zunéchst
wurde in der theoretischen Rahmung von Sydow und Windeler (1994) sowie Ritter und Gemiinden
(1998) ein Ausgangspunkt gesehen, um Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros hinsichtlich
eines kommunalen Managements interschulischer Netzwerke bestimmen zu konnen. Mithilfe eines
triangulativen Vorgehens konnten so insgesamt sieben Handlungsbereiche ausgemacht werden. Die
theoretisch angenommenen Managementfunktionen konnten fiir den schulischen Kontext adaptiert
sowie mittels eines induktiven Vorgehens um weitere amplifiziert werden. Das Handlungsfeld ,,Infor-
mationsmanagement®, das auf die Evaluationsfunktion zielt (Sydow & Windeler, 2000b), wurde dabei
mithilfe der empirischen Daten inhaltlich erweitert bzw. neu ausgedeutet. Das Regionale Bildungsbiiro
ermutigte zwar die Netzwerke, ihre eigene Arbeit zu evaluieren, unter anderem durch das Anbieten
von Fortbildungen zu dieser Thematik; das Regionale Bildungsbiiro selbst beabsichtigte jedoch nicht,
die Netzwerke zu evaluieren. Unter das Handlungsfeld ,,Informationsmanagement* wurden daher
vielmehr solche Aktivititen zusammengefasst, die einen selbstevaluativen und selbstorganisierenden
Charakter haben und daher als Handlungsgrundlage fiir das Regionale Bildungsbiiro dienen kdnnen.
Diese Adaption des theoretischen Konstruktes erméglichte daher, auch solche Handlungen in den
Blick zu nehmen, die fiir das Management von schulischen Netzwerken bedeutsam sind, die aber oft-
mals in der Tétigkeitsanalyse aufgrund ihrer peripheren Sichtbarkeit vernachlissigt werden.

Ebenso verhilt es sich mit dem Handlungsfeld ,,Bezichungsarbeit®, das als zu allen Aufgabenge-
bieten querliegendes Konstrukt ebenfalls neu ausgedeutet wurde und die Netzwerkbesuche durch das
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Regionale Bildungsbiiro beinhaltete. Die Annahme, dass der personliche Kontakt zum Aufbau eines
vertrauensvollen Verhéltnisses zwischen dem Netzwerk und der Mitarbeiterin des Regionalen Bil-
dungsbiiros beitragt, scheint sich auf der Grundlage der Fragebogenerhebung der Netzwerkkoordinato-
rinnen und —koordinatoren (vgl. Otto et al., im Erscheinen) zu bestdtigen. Die empirischen Ergebnisse
lassen darauf schlielen, dass es sich hierbei um ein substanzielles Handlungsfeld des Regionalen Bil-
dungsbiiros handelt, das in alle weiteren Bereiche hineinwirkt.

Die Querschnittsaufgaben , Offentlichkeitsarbeit und ,» Veranstaltungsmanagement*, die induktiv
als Handlungsfelder ausgemacht werden konnten, scheinen ebenso ein wichtiger Wirkungsbereich zu
sein, der beim Management von interschulischen Netzwerken Beriicksichtigung finden sollte. Eine
Erweiterung der aus der Betriebswirtschaftslehre stammenden theoretischen Annahmen von Sydow
und Windeler (1994) sowie Ritter und Gemiinden (1998) um die Handlungsfelder ,,Offentlichkeitsar-
beit* und ,,Veranstaltungsmanagement* scheint daher fiir den schulischen Kontext notwendig, da nicht
nur das Gros der Tétigkeiten hierunter zu verbuchen ist, sondern gleichermaflen solche Aktivititen
hierunter fallen, deren Funktionen sich keinem anderen Handlungsfeld allein zuordnen lassen. Zu-
sammenfassend konnten neben den theoretisch abgeleiteten Handlungsfeldern daher weitere exploriert
und zudem die angenommenen fiir den schulischen Kontext gescharft werden.

Mittels der nichtteilnehmenden Beobachtung zweier Netzwerke im Rahmen der regelméifBig statt-
findenden Netzwerksitzungen konnte zudem ein Einblick in die konkreten Prozesse netzwerkbasierter
Unterrichtsentwicklung gewonnen werden. Dabei war das Ziel, forderliche und hemmende Faktoren
auszumachen, die die Netzwerkarbeit beeinflussen. Obwohl sich die Netzwerke hinsichtlich ihrer Gro-
Be, Zusammensetzung, Arbeitsorganisation sowie thematischen Ausrichtung unterscheiden, konnten
dennoch iibergreifende Faktoren ausgemacht werden, die die Netzwerkarbeit unterstiitzen, wobei die
Einbindung des Kollegiums, die Unterstiitzung durch die Schulleitung sowie ein bestimmtes Budget
als die wichtigsten Faktoren zu nennen sind. Hindernde Elemente sind insbesondere fehlender Riick-
halt durch die Schulleitung und das Kollegium, Zeitmangel sowie eine heterogene Schiilerschaft.

Die im Zusammenhang mit den Fallbeschreibungen der Netzwerke analytisch angelegten Dimen-
sionen, die Strukturen und Prozesse in den Blick nehmen, sind als hilfreich zu bewerten, um einen
ersten Zugang zu den Netzwerken zu bekommen. Die gewonnenen Erkenntnisse bediirfen jedoch wei-
terer Forschung, da die Methode der nichtteilnehmenden Beobachtung nicht alle Dimensionen netz-
werkbasierter Unterrichtsentwicklung vollstdndig in den Blick nehmen konnte. Hier miissten zukiinf-
tig leitfadengestiitzte Interviews hinzugezogen werden, um Wissen iiber die Rahmenbedingungen, aber
auch die kommunale und schulische Verankerung der erarbeiteten Produkte zu generieren. Dariiber
hinaus konnten so Erkenntnisse iiber Transfermalnahmen der Netzwerke in die Einzelschulen gewon-
nen werden, die im Rahmen der nichtteilnehmenden Beobachtung nur peripher Beachtung finden
konnten.

Die bisherigen Untersuchungsergebnisse verdeutlichen zusammenfassend, dass sowohl die Kon-
taktanldsse als auch die Vielzahl der Akteure, die direkt oder indirekt in das Projekt involviert waren,
sehr unterschiedlich waren und unter anderem eine hohe Kompetenz an Koordinationsleistungen sei-
tens des Regionalen Bildungsbiiros sowie beispielsweise eine unentgeltliche Mehrarbeit auf der Seite
der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren erforderte. In diesem Zusammenhang stellt sich
somit die Frage, inwiefern der hohe Koordinationsaufwand, der mit dem Projekt einherging, durch die
Resultate gerechtfertigt wird. Wenngleich eine solch eher evaluativ ausgerichtete Frage aufgrund der
Multiperspektivitidt von Kosten und Nutzen in dieser Arbeit nicht ginzlich beantwortet werden kann,
so lassen sich zumindest Hinweise finden, die einen Beitrag zu dieser Thematik leisten kdnnen. Aus
Untersuchungen zu Projekten wie etwa SINUS ist bereits bekannt, dass die Potenziale von Netzwer-
ken sowie die Netzwerke selbst durch die involvierten Akteure hoch geschétzt werden und der erhéhte
Aufwand, der mit ihnen verbunden ist, durch den Ertrag gerechtfertigt wird (Krebs & Prenzel, 2008).
Jedoch bleibt unklar, wie genau diese Anstrengungen gestaltet sind, welche Ursachen diese zuséatzlich
vergroflern und welche Faktoren einen Einfluss haben, um diese moglichst gering zu halten. Daher soll
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im Folgenden geklért werden, welche Kosten durch die Netzwerkarbeit von den sehr unterschiedlichen
Akteuren gezahlt werden miissen und wie sich diese Kosten theoretisch einordnen lassen.

Um iiber genau diese Faktoren, die die Netzwerke, das Regionale Bildungsbiiro und die Koopera-
tion mit weiteren Akteuren insgesamt rahmen, mehr zu erfahren, soll der theoretische Ausgangspunkt
fiir eine erneute Analyse des in Kapitel 4 vorgestellten Datenmaterials in der Transaktionskostentheo-
rie nach Williamson (1990) liegen. Dieser aus der Betriebswirtschaft stammende Ansatz fokussiert
Kosten, die mit dem Tausch von Giitern und immateriellen Dingen einhergehen, und scheint daher
eine geeignete Basis zu bieten, um Aussagen iiber den Preis der Kooperation im Kontext von Schulen
im Team — Transferregion Dortmund zu treffen. Die bereits in Kapitel 6 analysierten Daten des Lern-
tandems sollen daher unter Gesichtspunkten der Transaktionskostentheorie erneut untersucht werden,
indem der Fokus in diesem Teil vermehrt auf dem mit den Interaktionen zwischen dem Regionalen
Bildungsbiiro und den Netzwerken verbundenen Aufwand liegt. Diese Frage riihrt aus der Tatsache,
dass im ersten Teil dieser Arbeit lediglich Aussagen iiber Klassifizierungen von Handlungen sowie
Haufigkeiten derselben getétigt wurden, tiefergehende Aspekte wie die Qualitdt oder die Bedeutung
dieser Handlungen fiir die Zusammenarbeit von Bildungsbiiro und Netzwerken oder eben der Auf-
wand, den die Akteure fiir eine solche Kooperation betreiben miissen, jedoch unberiicksichtigt bleiben
mussten. Daher werden im Folgenden exemplarisch der Aufwand oder — entsprechend der Transakti-
onskostentheorie formuliert — die Kosten der Kooperation systematisiert werden, um jenseits der fi-
nanziellen Ressourcen des Projektes auch einen Einblick auf den dariiber hinausgehenden Aufwand zu
bieten.

9. Theoretische Uberlegungen: Transaktionskosten und soziales Handeln

In Kapitel 6 lag das Erkenntnisinteresse primér in der Aufdeckung der Handlungsfelder des Regiona-
len Bildungsbiiros. Daher wurde in Kapitel 3.5.1 der Versuch unternommen, ein Rahmenmodell zu
entwickeln, das zunéchst die Bedeutung des Regionalen Bildungsbiiros und dessen Handlungen im
Zusammenhang mit interschulischen Netzwerken einordnet. So konnten erste empirische Daten zei-
gen, wie der Rahmen, den das Regionale Bildungsbiiro im Projektkontext von Schulen im Team —
Transferregion Dortmund geboten hat, ausgestaltet war und wie dieser durch die Netzwerke wahrge-
nommen wurde. Mithilfe des Modells konnten diese Ergebnisse zudem erstmals theoretisch, wenn
auch noch sehr rudimentér, eingeordnet werden. Neben der Notwendigkeit, eine differenziertere theo-
retische Einbindung der Ergebnisse zu erzielen, bleibt jedoch auch weiterhin unklar, inwiefern ergin-
zende kontextuelle Pramissen, z. B. organisations- und projektspezifische Rahmenbedingungen oder
auch die Wahrnehmung der eigenen Rolle, einen Einfluss auf die Kooperation zwischen so unter-
schiedlichen Akteuren haben. Die Annahme, die den folgenden Kapiteln zugrunde liegt, ist dabei, dass
genau diese Elemente jedoch maBgeblich auf die Gestaltung der Kooperation einwirken kdnnen und
den Aufwand der Kooperation durch weitere Faktoren, wie die Anzahl der zu koordinierenden Organi-
sationen extensiviert. Aufgrund des polykontexturalen Geflechts (Schimank, 2005) ist etwa davon
auszugehen, dass zwischen Akteuren in der Bildungslandschaft und daher auch zwischen dem Regio-
nalen Bildungsbiiro und den Netzwerken im Projektkontext Reibungskosten entstehen, die wiederum
Kosten in Form von Zeit und Aufwand bedingen. Diese kdnnen die Ausgestaltung der Kooperation in
ihrer Art und Intensivitit elementar prigen und konstituieren, wobei die empirische Datenlage aber
genau an diesem Punkt noch viele Leerstellen aufweist.

Trotz erster empirischer Untersuchungen zu Regionalen Bildungsbiiros (vgl. Manitius et al.,
2013) oder Bildungslandschaften im Allgemeinen (vgl. hierzu exemplarisch Stolz, 2012) mangelt es,
wie oben angedeutet, bislang an einem theoretischen Rahmen, der einen stirkeren Akzent als bisher
auf Kontextbedingungen und weitere mogliche Einflussfaktoren auf die Kooperationsgestaltung diver-
gierender Kollektive setzt und somit die entstehenden Kosten der Kooperation im oben genannten
Sinne einfangt. Eine solche theoretische Einfassung der Kooperationen miisste daher zunachst gewéhr-
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leisten, dynamische Prozesse mehrerer Akteure in einem definierten Rahmen abzubilden. Weiterhin
miisste die Theorie einen Beitrag dazu leisten, die Art der entstehenden Kosten sowie deren Ursachen
aufzuzeigen, um schliellich Aussagen dariiber treffen zu kdnnen, was moglicherweise kostenreduzie-
rende Faktoren in der Kooperation unterschiedlicher Organisationen sein kénnten.

Im folgenden Teil soll ein Beitrag dazu geleistet werden, einen solchen theoretischen Rahmen mit
den genannten Anspriichen zu entwickeln. Hierfiir werden neben den in Kapitel 2 herangezogenen
organisations- und netzwerktheoretischen Betrachtungen Ansétze aus der Neuen Institutionendkono-
mik herangezogen, da diese Theorien primér Prozesse der Entstehung und Verdnderungen von Institu-
tionen fokussieren und erklarbar machen (Klinkert, 1999), wobei der Fokus dabei auf der Transakti-
onskostentheorie liegen wird. Daher erscheint es gewinnbringend, im Folgenden die fiir den Bildungs-
kontext relevanten Stringe der Ansétze der Transaktionskostentheorie heranzuziehen, um das beste-
hende Rahmenmodell nach Berkemeyer et al. (2008b), das eine grobe Positionierung des Regionalen
Bildungsbiiros im Projektkontext erlaubt, um die oben genannten Aspekte der Bestimmung der Kos-
tenarten und -ursachen sowie mogliche kostenreduzierende Faktoren zu erweitern. Der Kostenbegriff,
der im Folgenden angesichts des 6konomisch geprigten Hintergrundes, dem die Transaktionskosten-
theorie entstammt, hdufig verwendet wird, soll dabei in den weiteren Kapiteln die Kosten der Koordi-
nation oder des Aufwandes bzw. Preises der Kooperation in Bildungslandschaften meinen.

9.1 Die Transaktionskostentheorie im Uberblick

Die Transaktionskostentheorie kann als ein Ansatz beschrieben werden, der sich im Wesentlichen ,,mit
der Koordination, insbesondere der Beherrschung und Uberwachung wirtschaftlicher Leistungsbezie-
hungen* (Picot, 1991) beschéftigt, sodass die Anwendbarkeit dieses Ansatzes prinzipiell sehr breit ist.
Die Transaktion selbst bildet als Basiseinheit dieser Theorie die ,.elementare Untersuchungseinheit
soziookonomischer Aktivititen™ (Picot & Dietl, 1990: 178; vgl. auch Coase, 1937; Williamson, 1990).
Als Kernstiick der Transaktion wird meist die explizite oder implizite Verhandlung iiber Giiter und
bzw. oder Leistungen zwischen zwei oder mehr Akteuren, d. h. sowohl Individuen als auch Kol-
lektiven (Unternehmen), verstanden (Jost, 2001). Dabei geht der Transaktionsbegriff noch deutlich
iiber die Fokussierung auf den Tausch hinaus und zielt nicht ausschlieBlich auf die Ubertragung von
Verfiigungsrechten (Gerhardt, 1995). Daneben umfassen Transaktionen auch soziale Kontakte zwi-
schen Individuen sowie die mit den Tauschhandlungen verbundene Festlegung der Rechte und Pflich-
ten der Tauschpartner und schlieBlich die Beachtung des Kontextes, in dem Transaktionen stattfinden
(Commons, 1931). Ziel jeglicher Transaktionen ist dabei der Versuch, die Kosten bei grofftmoglicher
Effizienz moglichst gering zu halten (Williamson, 1990; Ebers & Gotsch, 1995).

Wiahrend die Transaktion noch eine vergleichsweise greifbare Grofle darstellt, lassen sich die
Transaktionskosten ungleich diffuser beschreiben. Ubergreifend umfassen diese Kosten Reibungsver-
luste, die bei der Anbahnung oder der Abwicklung von Transaktionen entstehen (vgl. hierzu Leblebici,
1985). Diese implizieren auch Kosten, die fiir die Koordination von Transaktionen anfallen, da fiir die
Abwicklung dieser jeweils spezifische Organisationsformen gewidhlt werden konnen (Windsperger,
1983; Michaelis, 1985). Der Kostenbegriff, der dieser Theorie zugrunde liegt, umfasst daher nicht nur
monetidre Kosten, sondern zudem ,,auch Zeit und Miihe und verpasste Gelegenheiten, also Opportuni-
tatskosten™ (Kaas & Fischer, 1993, S. 688), wobei die Akzentuierung bestimmter Aspekte des Kosten-
begriffes variiert. Trotz uneinheitlicher Definitionen der Transaktionskosten und deren groBer Varianz,
die in der Literatur genannt werden, wird am héufigsten zwischen Kosten

- fiir die Anbahnung von Vertrdgen (Such- und Informationskosten)
- fiir den Abschluss von Vertrigen (Verhandlungs- und Entscheidungskosten)
- fiir die Abwicklung sowie

- fiir die Uberwachung und Durchsetzung von vertraglich vereinbarten Leistungen unterschie-
den (Williamson, 1990; Richter & Furobotn, 2003; Picot, Reichwald & Wigand, 2003).
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Williamson als der prominenteste Vertreter des Transaktionskostenansatzes (Williamson, 1990)
sieht einen Kostenfaktor vor allem im Verhalten der Transaktionspartner, d. h. der Leistungsanbieter
und -abnehmer, selbst. Neben den Aufwendungen fiir die eigentliche Produktion der Giiter und der
oben genannten Koordinationskosten sind daher weitere hinzuzurechnen, die durch das Vorgehen der
einzelnen Akteure verursacht werden. Diese sind Williamson zufolge drei Verhaltensweisen, die be-
grenzte Rationalitét, der Opportunismus sowie die Riskioneutralitét, die fiir die Entstehung von Trans-
aktionskosten genuin verantwortlich sind (ebd.). Diese Elemente erfordern es, multidivisionale anstel-
le der klassischen hierarchischen oder marktorientierten Strukturen aufzubauen, um den Problemen,
die aus der begrenzten Rationalitit und dem Opportunismus emergieren, begegnen zu konnen. Das
Zusammenspiel dieser Verhaltensannahmen ist schlieBlich konstitutiv fiir das Entstehen von Transak-
tionskosten (Williamson, 1990).

Wihrend der Neoklassizismus von vollstindig informierten Akteuren ausgeht (objektive Rationa-
litdt), steht im Zentrum der Neuen Institutionendkonomik, zu der sich auch die Transaktionskostenthe-
orie rechnen lésst, der unvollstindig informierte Akteur, der meist im Zusammenhang mit der begrenz-
ten oder beschrinkten Rationalitdt genannt wird (Williamson, 1990; Picot et al. 2005). Die begrenzte
Rationalitit geht auf Simon (1976) zuriick, der annimmt, dass Menschen aufgrund ihrer eingeschrank-
ten Fahigkeit, Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten nur bedingt rational handeln kénnen,
sodass der Erkenntnisfédhigkeit der Akteure kognitive Grenzen gesetzt sind (vgl. auch Jost, 2000). Be-
dingt durch die begrenzte Rationalitit machen Menschen laut Simon nur wenige Alternativen aus und
verfolgen zunichst die Losungsansétze, die ihnen vertraut sind (Simon, 1976). Auch in der Transakti-
onskostentheorie wird die begrenzte Rationalitit mit einem Zusammenspiel aus Wissensmangel der
Akteure sowie deren in der menschlichen Natur innewohnenden Insuffizienz, das vorhandene Wissen
vollstandig zu verarbeiten, zu iibermitteln und daraus ableitend Entscheidungen zu treffen, begriindet
(Jost, 2000; Picot & Dietl, 1990; Pelzmann, 1988). Die hieraus hervorgehende Definition der begrenz-
ten Rationalitit beschreibt die Beschrinkung der Optionen der handelnden Akteure derart, dass ein
Umgang mit unsicheren Erwartungen erschwert wird und in der Unvollstédndigkeit von Vertrdgen
miindet (Williamson, 1990). Hierdurch entstehen wiederum Kosten, da nachvertragliche ,,Unsicher-
heitszonen aus unvollstdndigen Vertragen resultieren konnen (Williamson, 1990; vgl. auch Picot &
Dietl, 1990).

Ein Mechanismus, um den Unsicherheiten entgegenzuwirken, ist die Kommunikation der Akteure
(Williamson, 1975) sowie das Vertrauen zueinander (Matthes, 2007). Eine weitere Moglichkeit, um
mit Unsicherheiten umzugehen, zeigt sich in der Strategie, sich Heuristiken, z. B. in der Gestalt von
Framings (Kahneman & Tversky, 2000), zu bedienen: Durch die Annahme der Akteure, bestimmte
Verhaltensweisen vorzufinden, wird die eigene Wahrnehmung entsprechend interpretiert, sodass die
erwarteten Annahmen aus der Perspektive der Akteure schlieBlich tatsichlich eintreffen (ebd.).

Die Unsicherheiten, die sich aus der begrenzten Rationalitdt ergeben, sind auch der Grundstein
fiir die zweite von Williamson zugrunde gelegte Verhaltensannahme, dem Opportunismus, der durch
vollstindig informierte Akteure bedeutungslos wire (Williamson, 1990). Opportunismus wird dabei
von Williamson als ,,self-interest seeking with guile (Williamson, 1975, S. 6) definiert, d. h., Willi-
amson geht davon aus, dass sich Akteure gegeniiber ihren Vertragspartnern strategisch und auch gegen
die Norm verhalten, indem beispielsweise vorsitzlich falsche Informationen gegeben werden. Wenn-
gleich nicht jeder Vertragspartner per se opportunistisch handelt, ist zum Zeitpunkt des Vertragsab-
schlusses zunéchst — wiederum bedingt durch die begrenzte Rationalitit der Akteure — opportunisti-
sches Verhalten zu unterstellen (Williamson, 1990). Da Opportunismus meist in subtileren Formen
zutage tritt, sehen sich die Transaktionspartner hdufig mit der Schwierigkeit konfrontiert, opportunisti-
sche Akteure auszumachen (Eberl & Kabst, 2010). Die Kosten, die infolge eines solchen Verhaltens
entstehen, miissen von den Transaktionspartnern bereits im Vorfeld antizipiert werden, um die Kosten
einer Transaktion moglichst gering halten und damit effizient arbeiten zu kdnnen (Ott, 2001). Daher
werden oftmals Kontrollmechanismen verwendet, die opportunistisch handelnde Akteure identifizie-
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ren und ein Gegensteuern ermdglichen. In diesem Zusammenhang kann jedoch von einer sich selbst
erfilllenden Prophezeiung gesprochen werden (Ghoshal & Moran, 1996), da die eingefithrten Kon-
trollmechanismen das Verantwortungsgefiihl fiir die gemeinsame Sache reduzieren und opportunisti-
sches Verhalten seitens der Transaktionspartner regelrecht evozieren kénnen (Eberl & Kabst, 2010).
Zudem verhindert das Einsetzen solcher Kontrollmechanismen aufgrund der sensiblen Konstitution
von Vertrauen den Aufbau desselben zwischen den Akteuren bzw. begiinstigt den schrittweisen Abbau
bereits vorhandenen Vertrauens (ebd.).

Die Risikoneutralitét als dritte von Williamson benannte Verhaltensannahme ist anders als die
beiden anderen lediglich analytischer Natur und keine real vorhandene Verhaltensannahme. Sie unter-
stellt kontrafaktisch, dass die Akteure allen Vertrags- oder Organisationsalternativen hinsichtlich ihres
Risikos neutral gegeniiberstehen (Ebers & Gotsch, 1995). Williamsons Uberlegungen folgend ist der
Risikoneutrale allen Optionen gegeniiber indifferent, weil alle denselben erwarteten Nutzen liefern
(Williamson, 1990). Von einer solchen Risikoneutralitit der Akteure soll im Untersuchungskontext
allerdings nicht ausgegangen werden, da verschiedene Handlungsalternativen, auch solche im Bil-
dungsbereich, unterschiedlich stark risikobehaftet sind. Konkret wiirde ein risikoneutrales Handeln
bedeuten, dass die Interaktionspartner etwa bestimmten Handlungsoptionen, die sehr wenig Zeit in
Anspruch nehmen, prinzipiell genauso neutral gegeniiberstehen wie solchen, die vermutlich sehr viel
mehr Zeit bendtigen werden. Da diese Annahme jedoch auf die Praxis bezogen eher unwahrscheinlich
ist, soll sie im Folgenden vernachlissigt werden.

Neben den Verhaltensannahmen bestimmen dariiber hinaus die Charakteristika von Transaktionen
die Hohe der mit ihnen einhergehenden Kosten. Neben der Faktorspezifitdt, der Unsicherheit sowie
der Haufigkeit als Attribute von Transaktionen lassen sich weitere benennen, die die Rahmenbedin-
gungen politischer, sozialer oder rechtlicher Art meinen und die zusammengefasst als Transaktionsat-
mosphére verstanden werden (Picot, 1991). Nach Williamson (Williamson, 1975) liegt die Bedeutung
dieser Rahmenbedingungen darin begriindet, dass diese ebenfalls Einfluss auf die Gestaltung und den
Ablauf von Transaktionen nehmen und sich in der Folge auf die Hohe der damit verbundenen Kosten
auswirken konnen. Diese Kosten werden jedoch selten explizit betrachtet, wenngleich die Rahmenbe-
dingungen, so auch im Kontext von Schulen im Team, einen erheblichen Einfluss auf die Ausgestal-
tung der Arbeit haben kénnen und daher nicht auller Acht gelassen werden sollten.

Die Rolle von Vertrauen wird in der Transaktionskostentheorie wenig thematisiert bzw. durch die
Annahme opportunistisch handelnder Personen geradezu ausgeschlossen (vgl. hierzu auch Moran &
Goshal, 1996; Bradach & Eccles, 1989). Dennoch sollte Vertrauen als stabilisierendes Element in der
Kooperation verschiedener Organisationen nicht unberiicksichtigt bleiben, zumal im Kontext von
Netzwerken bereits verdeutlicht werden konnte, dass durch die bestehenden Abhingigkeits- und Ver-
trauensverhéltnisse in Netzwerken opportunistisches Verhalten der Akteure erschwert und Kosten da-
her gesenkt werden konnen (Bassarak & Genosko, 2001) vgl. hierzu auch Kapitel 3.3). Durch den
Einsatz von Boundary Spannern kénnen die Vertrauensverhéltnisse in Netzwerken zudem zusitzlich
gestérkt und Transaktionskosten in der Folge reduziert werden (Sydow & Windeler, 2003). Jedoch
lasst sich Vertrauen in Netzwerken nicht aktiv herstellen, sondern kann etwa durch die Rahmenbedin-
gungen, also die Transaktionsatmosphére, gefordert bzw. gleichermallen auch gemindert werden.

Die Transaktionskostentheorie scheint geeignet, um diesen Ansatz auf den Projektkontext von
Schulen im Team — Transferregion Dortmund zu tibertragen. Der Ansatz ermoglicht es, Aussagen {iber
die Art des Mehraufwandes, d. h. liber den Preis der Kooperation, der mit dem Projekt kohériert, zu
treffen. Um die Seite der nicht-monetidren Kosten im Transaktionskostenansatz in Form von Kontakten
zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und den Netzwerken zu betonen und die Produktionskosten
von Giitern etwas in den Hintergrund zu stellen, soll jedoch im Folgenden von Interaktionskosten ge-
sprochen werden. Dieser Begriff umfasst in Anlehnung an Reichwald und Piller (2006) Kosten in
Form von Zeit und den Aufwand, die in Interaktionen anfallen und die die Autoren gegeniiber Produk-
tions- und psychologischen Kosten abgrenzen. Au3erdem wird mit dem Interaktionsbegriff starker auf
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das soziale Handeln, das in den Netzwerken, die hier Gegenstand sind, zentral ist, abgehoben. Die
Interaktionskosten konstituieren sich im Untersuchungskontext der vorliegenden Arbeit insbesondere
aus der Zeit und dem Aufwand von Interaktionen sowie den im Sinne des Transaktionskostenansatzes
genannten Verhaltensannahmen und der Transaktionsatmosphdre und den vornehmlich immateriellen
Tauschgiitern. Unter Zuhilfenahme theoretischer Ausfiihrungen zu sozialen Interaktionen, die im fol-
genden Kapitel kurz dargestellt werden, scheint so die Schaffung einer Basis moglich, auf der Kosten
fiir Interaktionen, deren Ursachen sowie kostenverringernde Faktoren zwischen dem Regionalen Bil-
dungsbiiro und den Netzwerken reproduziert werden konnen.

9.2 Soziale Interaktionen

Die Grundlage jeder Interaktion bildet das Handeln von Individuen, wobei insbesondere das
Verstdndnis des sozialen Handelns nach Weber (1972) als richtungsweisend fiir die Soziologie
angesehen wird. Die Weber’sche Soziologie ist eine verstehende, die den Sinn rekonstruiert, den
Handelnde mit ihrem Tun verbinden (Vester, 2009). Die Griinde fiir das soziale Handeln unterscheidet
Weber in vier verschiedene Arten, die in folgender Tabelle dargestellt werden:

Tabelle 5: Soziales Handeln nach Weber (1972, S. 12)
Arten des sozialen Handelns Definition nach Weber

zweckrationales Handeln ,»Wie jedes Handeln kann auch das soziale Han-
deln bestimmt sein [...] durch Erwartungen des
Verhaltens von Gegenstinden der Auflenwelt und
von anderen Menschen und unter Benutzung die-
ser Erwartungen als ,Bedingungen® oder als ,Mit-
tel® fuir rational, als Erfolg, erstrebte und abgewo-
gene eigene Zwecke, [...]

wertrationales Handeln durch bewussten Glauben an den — ethischen,
dsthetischen, religiosen oder wie immer sonst zu
deutenden — unbedingten Eigenwert eines be-
stimmten sich Verhaltens rein als solchen, unab-
hingig vom Erfolg, [...]

affektuelles Handeln insbesondere emotional: durch aktuelle Affekte
und Gefiihlslagen [...]

traditionales Handeln durch eingelebte Gewohnheit.*

Weber selbst sieht seine Unterscheidung als idealtypisch und daher lediglich fiir analytische Zwe-
cke geeignet an, da er davon ausgeht, dass das Handeln zum einen multipel motiviert und zum anderen
nicht immer bewusst hinsichtlich seiner Griinde unterschieden werden kann (Weber, 1972). Als Aus-
gangspunkt seiner Uberlegungen wihlt er das Handeln des Individuums und fragt nach dem dahinter-
liegenden Sinn. Doch obwohl Weber davon ausgeht, dass das Handeln des Einzelnen auf das Verhalten
anderer Personen bezogen ist (ebd.), so vernachlissigt er jedoch zunichst die Dynamik, die mit der
Wechselseitigkeit des Handelns und Wahrnehmens einhergeht.

Diese dynamische Perspektive beinhaltet jedoch der Interaktionsbegriff, der die soziale Handlung
im Weber’schen Sinne zwar impliziert, iiber einzelne abgeschlossene und isoliert betrachtete Handlun-
gen von Individuen jedoch weit hinausgeht. Im Zentrum der sozialen Interaktion steht das wechselsei-
tige und aufeinander bezogene Handeln von mindestens zwei Individuen (Abels, 2009). Blumer
(1973) driickt das reziprok ausgerichtete Agieren und Reagieren der Individuen wie folgt aus:

Der Mensch ist nicht ein rein reagierender Organismus, der nur auf das Einwirken von Faktoren aus sei-
ner Welt oder von ihm selbst reagiert; er ist ein handelnder Organismus, der es mit solchen Faktoren auf-
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nehmen und mit ihnen umgehen muss, und der, indem er dies tut, seine Handlungslinie zu erfinden und
auszurichten hat (Blumer, 1973, S. 139).

Interaktionspartner kommunizieren miteinander, beeinflussen durch ihr eigenes Handeln das des
Partners und werden gleichermaB3en auch in ihrem eigenen Handeln durch das des Gegeniibers beein-
flusst (Mead, 1934; Kirsch, Kutschker & Lutschewitz, 1980). Die soziale Interaktion spielt aus der
Perspektive des symbolischen Interaktionismus dariiber hinaus eine bedeutende Rolle fiir die Gesell-
schaft, da sie ,,menschliches Verhalten formt, [...] also nicht nur ein Mittel oder einen Rahmen fiir die
AuBerung oder die Freisetzung menschlichen Verhaltens darstellt** (Blumer, 1973, S. 87). Damit wird
das eigene Handeln untrennbar mit dem anderer Personen verbunden und auch nur unter Beriicksichti-
gung dieses interpretierbar.

Die Ziele, die mit dieser Beeinflussung verfolgt werden, kénnen individuell oder organisations-
spezifisch sein und etwa im Austausch von Informationen und Giitern begriindet liegen (Nakoinz,
2014), wobei die tatsdchlich intendierten Ziele der Interaktionspartner meist verdeckt bleiben und der
Sinn des Handelns daher erst in der Interaktion selbst entsteht. Ein Effekt von Interaktionen ist eine
gemeinsame Standardisierung von Kultur in Kollektiven durch den Informationsaustausch und ge-
meinsame Aktivitdten (Hansen, 2003). Durch einen intensiven Kontakt zweier Kollektive ndhern sich
die Kulturen durch den Informationsaustausch, zumindest in Teilbereichen, einander an (Nakoinz,
2014). Dabei agieren und reagieren die Interaktionspartner jedoch unter Beriicksichtigung des je indi-
viduellen Kosten-Nutzen-Verhéltnisses moglichst so, dass der eigene Nutzen maximiert wird, die mit
der Interaktion verbundenen Kosten hingegen moglichst gering gehalten werden (Hoffmann, 2006).

Interaktionen sind generell, anders als Einzelhandlungen, nicht kontextfrei, sondern stets im Lich-
te ihres Zusammenhangs zu interpretieren, da sie raum-zeitlich gebunden und dadurch kontextualisiert
sind (Herrle, 2013). Jede einzelne Handlung weist eine eigene Entwicklungsgeschichte auf und kann
daher nicht fiir sich isoliert betrachtet werden (Nassehi, 2008), weshalb sie sich folglich nur im Kon-
text ihrer sozialen Genese verstehen ldsst und nicht génzlich neu geschaffen werden kann. Vielmehr
baut jede Interaktion auf bereits gemachten Erfahrungen und Bedeutungen auf, die jedoch der neuen
Situation entsprechend modifiziert werden miissen, da

gemeinsames Handeln sozusagen nicht nur eine horizontale Verkettung der Aktivitdten der Teilnehmer
[darstellt], sondern auch eine vertikale Verkettung mit vorangegangenem gemeinsamem Handeln (Blu-
mer, 1973, S. 101).

Daher kann hinsichtlich sozialer Interaktionen nicht nur davon gesprochen werden, dass sich die
Interaktionspartner gegenseitig in ihrem Handeln beeinflussen, sondern dass ebenfalls eine reziproke
Beeinflussung von Situation und sozialer Interaktion stattfindet, da nur unter Einbeziehung der Situie-
rung der Interaktion deren Bedeutung interpretiert werden kann.

Besonders geprigt wurde der Interaktionsbegriff durch Goffman (2009), der hierunter das Resul-
tat wechselseitiger Wahrnehmung und Kommunikation mindestens zweier physisch anwesender Per-
sonen definiert, die wahrnehmen, dass sie selbst ebenfalls wahrgenommen werden und die einen ge-
meinsamen Aufmerksamkeitsfokus haben. Die korperliche Anwesenheit spielt bei Goffman eine be-
deutende Rolle, sodass medial vermittelte Interaktionen fiir ihn nicht von Interesse sind (vgl. Meyro-
witz 1990, S. 85).!2 Eine wichtige Unterscheidung von Interaktionen trifft Goffman (1961) hinsichtlich
ihres Fokus. Solche Interaktionen, die beildufig und nicht intendiert stattfinden, d. h. Interaktionen, die
durch die blole Anwesenheit mehrerer Akteure entstehen, ohne dass sich diese aufeinander konzent-
rieren, bezeichnet Goffman als unfokussierte Interaktionen. Interaktionen dieser Art finden sich bei-
spielsweise an Offentlichen Pldtzen, an denen den Akteuren zwar die Anwesenheit anderer bewusst ist,

12 Briefe sowie Telefonate sind Goffman zufolge grenzwertig, da bei diesen Kommunikationsmedien zwar die
Wechselseitigkeit, nicht aber die Unmittelbarkeit im urspriinglichen Sinne erhalten sei (vgl. Knoblauch,
1994).

| 86



9. THEORETISCHE UBERLEGUNGEN: TRANSAKTIONSKOSTEN UND SOZIALES HANDELN

auf diese aber nicht eingegangen wird. Unter der unfokussierten Interaktion versteht Goffman daher,
dass Menschen zwar durch die physische Kopriasenz anderer Personen kommunizieren, dabei aller-
dings nicht miteinander sprechen:

Unfocused interaction [...] is the kind of communication that occurs when one gleans information about
another person present by glancing at him, if only momentarily, as he passes into and out of one’s view.
Unfocused interaction has to do largely with the management of sheer and mere copresence (Goffiman,
1966, S. 24).

Sofern sich die Akteure jedoch aufeinander konzentrieren, spricht Goffman von der fokussierten
Interaktion. Hierunter versteht er gemeinsame und meist verbale Gespréichsaktivititen, die durch das
Herstellen und das Aufrechterhalten eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus entstehen: "[...]
focused interaction [is] the kind of interaction that occurs when persons gather close together and o-
penly cooperate to sustain a single focus of attention, typically by taking turns of talking." (Goffman,
1966, S. 24). Dieser Definition folgen unter anderem auch Schoch (1969) und Crott (1979), da ohne
die reziproke Wahrnehmung des Gegeniibers keine Interaktion, sondern lediglich eine Aneinanderrei-
hung von Einzelhandlungen ohne Bezug zueinander vorliegt.

In der fokussierten Interaktion, die im Folgenden mit der sozialen Interaktion gleichgesetzt wer-
den soll, geht jedoch das Problem der doppelten Kontingenz einher (vgl. hierzu auch Luhmann, 1971;
Parsons & Shils, 1951). Parsons beschreibt Situationen mit doppelter Kontingenz folgendermalien:

The crucial reference points for analyzing interaction are two: (1) that each actor is both acting agent and
object of orientation both to himself and to the others; and (2) that, as acting agent, he orients to himself
and to others, in all of the primary modes of aspects. The actor is knower and object of cognition, utilizer
of instrumental means and himself a means, emotionally attached to others and an object of attachment,
evaluator and object of evaluation, interpreter of symbols and himself a symbol (Parsons, 1968, S. 436).

Doppelte Kontingenz setzt sich daher aus zwei Komponenten zusammen: Der Erwartung, wie
sich das Gegeniiber verhilt und die Erwartungserwartung, d. h. die Antizipation, welches Verhalten der
andere Akteur erwarten mag.'* Durch diese Definition wird bereits deutlich, dass doppel- bzw. multi-
kontingente Situationen durch ihre Instabilitdt, das damit verbundene Risiko sowie die daraus hervor-
gehenden Handlungsalternativen gekennzeichnet sind, denn ,,Kontingenz ist etwas, was weder not-
wendig ist noch unmdglich ist; was also so, wie es ist (war, sein wird), sein kann, aber auch anders
moglich ist (Luhmann, 1987, S. 152). Daraus ergeben sich Probleme fiir die Handlungswahl von Akt-
euren in Interaktionen, da die Akteure sowohl gleichermaBBen handeln als auch ihr Handeln vom Ver-
halten des Gegeniibers abhidngig machen. Durch das Unwissen der Akteure und ihrer fehlenden Mog-
lichkeit, das Handeln des Anderen zu antizipieren bzw. das Gegeniiber zu berechnen, entsteht daher
das Problem der doppelten Kontingenz in Interaktionen, deren Resultat

die Entstehung von Vertrauen und Misstrauen [ist]. Sie tritt auf, wenn sich das Sich-Einlassen auf Situa-
tionen mit doppelter Kontingenz als besonders riskant empfunden wird. Der andere kann anders han-
deln, als ich erwarte; und er kann, gerade wenn und gerade weil er weil3, was ich erwarte, anders handeln
als ich erwarte (Luhmann, 1987, S.179).

Aus diesem Grund kommt der Bedeutung von Vertrauen in sozialen Interaktionen eine besondere
Bedeutung zu, da es dazu beitragen kann, Interaktionen aufrechtzuerhalten und damit ein vorzeitiges
Beenden zu vermeiden.

Fiir die vorliegende Arbeit soll die tatséchliche korperliche Anwesenheit von Akteuren keine
zwingende Voraussetzung fiir Interaktion sein. Unter Interaktion sollen solche Handlungen verstanden
werden, die

- zwischen zwei oder mehr Individuen stattfinden,

13 Zur Erwartungserwartung als Begriff in der Soziologie vgl. Luhmann, 1987.
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- in denen Individuen auf die Handlungen anderer reagieren und ihr eigenes Handeln entspre-
chend anpassen, sodass einseitige Handlungen ohne eine Gegenreaktion ausgeschlossen wer-
den konnen,

- auch dann, wenn keine direkte korperliche Anwesenheit gegeben ist, der Wechsel von Aktion

und Reaktion jedoch innerhalb kurzer Zeit gegeben ist und

- die das Ziel haben, materielle oder immaterielle Giiter zu tauschen.

Unter Beriicksichtigung dieser Annahmen sollen im Folgenden Interaktionen bzw. die mit ihnen
einhergehenden Kosten im Netzwerkprojekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund untersucht
werden. Fiir dieses Vorhaben soll in einem ersten pragmatischen Zugang der Fokus allein auf der In-
teraktion zwischen der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros und den interschulischen Netz-
werken liegen, sodass Kontakte mit weiteren im Projekt involvierten Akteuren weitestgehend ausge-
blendet werden. Insofern sollen die inhaltsanalytischen Auswertungen aus Kapitel 6, die das Aufzeigen
der im Projekt angefallenen Handlungsfelder der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros zum
Ziel hatten, um eine Perspektive erweitert werden, die die konkrete Interaktion der genannten Akteure
fokussiert. Mit einer solchen Erweiterung soll der Blick auf den mit dieser projektbedingten Koopera-
tion zwischen Bildungsbiiro und Netzwerken verbundenen Aufwand gelenkt werden, sodass dadurch
entstandene Kosten aufgedeckt und systematisiert werden sollen, um schlieBlich im Umkehrschluss
Aussagen iiber mogliche kostenreduzierende Faktoren zu treffen.

10. Methodisches Vorgehen und Operationalisierung

Die qualitativ analysierten Daten des Lerntandems im Kontext von Schulen im Team — Transferregion
Dortmund, die in Kapitel 6 beschrieben wurden, sowie die Wahrnehmung der Handlungen des Regio-
nalen Bildungsbiiros durch die Netzwerke (vgl. Otto et al., im Erscheinen) lassen bereits einen Ein-
blick in die Kooperation dieser beiden Akteursgruppen zu. Durch die gezeigten Handlungsfelder konn-
te schon verdeutlicht werden, zu welchen Anlédssen eine Kontaktaufnahme zwischen dem Bildungsbii-
ro und den Netzwerken bzw. einzelnen Mitgliedern der Netzwerke erfolgte. Der Fokus der Auswer-
tungen im ersten Teil dieser Arbeit lag jedoch auf der Exploration der Bereiche, in denen das Regiona-
le Bildungsbiiro im Projektkontext tdtig wurde, wobei sdmtliche Handlungen — auch solche, die nur
nachgeordnet Auswirkungen auf die Netzwerkarbeit hatten — in die Analysen einbezogen wurden.
Durch diese Auswertungen konnten schlieBlich Anhaltspunkte dafiir gefunden werden, in welchen
Bereichen die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros titig wurde und wie vielseitig die Kontakte in diesem
Zusammenhang waren. Auf der anderen Seite zeigten die quantitativen Auswertungen der Surveys
(ebd.), wie diese Handlungen von den schulischen Akteuren wahrgenommen wurden und wie das Re-
gionale Bildungsbiiro im Projektkontext eingeordnet wurde.

Obwohl durch die in Kapitel 6 vorgestellten Ergebnisse somit bereits zahlreiche Hinweise auf die
konkrete Ausgestaltung der Kooperation zwischen Bildungsbiiro und Netzwerken liefern, konnten
bislang keinerlei Aussagen zu den mit dieser Zusammenarbeit verbundenen Kosten getroffen werden.
Mithilfe der Transaktionskostentheorie sowie der theoretischen Uberlegungen zu sozialen Interaktio-
nen erscheint es nicht nur moglich, diese Kosten erstmalig abzubilden, sondern auch deren Ursachen
sowie kostenreduzierende Einflussgrofien zu reproduzieren. Insbesondere die in der Transaktionskos-
tentheorie unterschiedenen Such- und Informations-, Verhandlungs-, Abwicklungs- und Kontrollkos-
ten scheinen in ihrer Definition gut geeignet, um sie auch auf andere Akteurkonstellationen zu tibertra-
gen. Dies gilt auch fiir den Bildungsbereich, der derzeit insbesondere im Hinblick auf Steuerungspro-
zesse durch Aus- und Verhandlungen sowie neu etablierte Kooperationsstrukturen auf der kommuna-
len Ebene geprégt ist (vgl. hierzu Kapitel 1). Die Erwartungen, die mit neuen Kooperationsstrukturen
in der Kommune verbunden sind, sind zwar angesichts der vorherrschenden optimistischen Haltung
angesichts der Leistungsfahigkeit solcher Kooperationsstrukturen {iberaus prisent, jedoch nicht zwin-
gend zu erfiillen. Dies liegt insbesondere in einer mangelnden Gegeniiberstellung des Nutzens, der
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durch kommunal initiierte und gelebte Kooperationen entsteht, und der Kosten, die mit einer Etablie-
rung und Aufrechterhaltung solcher Strukturen verkniipft ist. Da derzeit vor allem normativ geprégte
Literatur zu meist netzwerkformigen Gefiigen der Kooperation vorliegt, die vorwiegend die Potenziale
solcher Strukturen betont, ist hinsichtlich des damit verbundenen Aufwandes ein Desiderat zu konsta-
tieren (vgl. Kapitel 2.1).

Um daher Hinweise auf solche Kosten der Kooperation zu erhalten, werden die Daten, die im Zu-
ge des Lerntandems im Rahmen des Projektes erhoben wurden und die bereits erahnen lassen, wie
umfangreich, aufwendig und insbesondere zeitintensiv die Kooperation zwischen Bildungsbiiro und
Netzwerken ist, herangezogen. Ausgehend von den bisherigen Ergebnissen, die aus dem Lerntandem
gewonnen werden konnten, sollen mithilfe einer weiteren inhaltsanalytischen Auswertung der im
Lerntandem erhobenen Interviewdaten sowie eines zusétzlich gefiihrten leitfadengestiitzten Interviews
mit der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros Hinweise fiir die Kooperationskosten — genauer
gesagt: fur die Art der Kosten und deren Ursache sowie mogliche kostenverringernde Faktoren aus-
gemacht werden. In diesem Kontext stellt sich jedoch die Problematik der Operationalisierbarkeit von
Interaktionskosten, da

empirische Arbeiten iiber Transaktionskostenprobleme [...] fast nie [versuchen] solche Kosten direkt zu
messen. Vielmehr geht es ihnen um die Frage, ob organisatorische Gegebenheiten (Verhandlungsprakti-
ken, Beherrschungs- und Uberwachungssysteme) und Attribute von Transaktionskosten einander ent-
sprechen, so wie die Logik der Transaktionskosten es erwarten lésst, oder nicht. (Williamson, 1990, S.
25).

Um dennoch moglichst genau die Aspekte zu messen, die fiir die Verursachung von Interaktions-
kosten verantwortlich sind, wurde ein mehrdimensionales Verfahren, vor allem zur Erstellung des
Leitfadens fir das zuséitzliche Interview verwendet. Hierfiir wurden die Kostenarten, die meist in der
transaktionskostentheoretischen Literatur unterschieden werden, als Ausgangspunkt gewahlt: Such-
und Informationskosten, Verhandlungskosten, Abwicklungskosten und Kontrollkosten. Weitere Kos-
tenarten sollen an dieser Stelle vernachléssigt werden, da angenommen werden kann, dass sie in einem
wenig okonomisch gepriagten Kontext wie dem hiesigen eine eher untergeordnete Rolle spielen.'

Unter Bezugnahme der in Kapitel 6 dargestellten Ergebnisse aus dem Lerntandem und in Kombi-
nation mit den in der Theorie unterschiedenen Kostenarten konnte ein Leitfaden fiir das zusétzlich
gefiihrte Interview entwickelt werden, dessen Inhalte sich aus folgenden Komplexen speisen:

- dem Forschungsstand zu Regionalen Bildungsbiiros,

- den theoretischen Annahmen zu transaktionskosten- und interaktionstheoretischen Ansitzen
sowie

- aus den dargestellten Ergebnissen des Projektes Schulen im Team — Transferregion Dortmund.

Die theoretischen Uberlegungen sowie die bereits vorhandenen Ergebnisse aus dem Projekt Schu-
len im Team — Transferregion Dortmund wurden miteinander verzahnt und bilden das Grundgertist fiir
die Erstellung des Kategoriensystems fiir die inhaltsanalytische Auswertung (Mayring, 2010; Bos &
Tarnai, 1989). Ubergreifend ergibt sich daher fiir die Analysekategorien folgendes Grobschema:

14 Weitere ex ante Kosten wie die Anpassungskosten (Williamson, 1990; Picot, 1981) oder auch Vereinbarungs-
kosten (Picot, 1982) werden gelegentlich unterschieden. Ex post werden daneben auch zusétzlich zu den an-
gefiihrten die Auflésungskosten genannt (Picot, 1982; Stock, 2003).
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kostenreduzierende

Kostenarten Kostenursachen
Faktoren

Such- und
Informationskosten
begrenzte Rationalitit effiziente Ablidufe
Verhandlungskosten
Abwicklungskosten
Interaktionsatmosphiire Vertrauen

Kontrollkosten

Abbildung 16: Schematische Darstellung der Kategorien der ersten Ebene im Kategoriensystem

Die transaktionskostentheoretischen Annahmen (siche Kapitel 9.1) dienen dabei als Orientie-
rungshilfe fiir die Analyse des Datenmaterials, wenngleich sich die Bildung der Kategorien im ,,Span-
nungsfeld von Induktion und Deduktion* (Bos & Tarnai, 1989, S. 8) bewegte. Um die Giite der entwi-
ckelten Kategorien zu priifen, wurde das Datenmaterial durch einen zweiten Kodierer gegengepriift.
Anhand der ,,Holsti-Formel* (Holsti, 1969) ergab sich ein Reliabilititskoeffizient von R = 0.89, was
nach Bos (1989) eine gute Reliabilitét darstellt.

Die entstandenen Subkategorien der Kategorie Kostenarten werden in Tabelle 6 veranschaulicht:

Tabelle 6: Ubersicht iiber die Analysekategorie Kostenarten
(SUB)KATEGORIEN SINNGEHALT

Abwicklungskosten Tatigkeiten, die im Zuge der Steuerung des Tauschprozesses und
in der Zusammenarbeit mit anderen entstehen (z. B. Terminab-
stimmungen, Vor- und Nachbereitungen von Veranstaltungen
etc.).

Organisationskosten Tatigkeiten, die weitere Interaktionen systematisch vorbereiten (z.
B. Freischalten von Lehrkriften auf einer Internetplattform zur
Vernetzung, Kontaktherstellung zu anderen Netzwerken etc.).

Bearbeitungskosten Tatigkeiten, die mit dem Informieren der Netzwerke iiber not-
wendige biirokratische Abldufe zusammenhingen (z. B. Beratung
zur Verwendung von Projektmitteln oder zum Stellen von Mittel-
antriagen, Abrechnungsmoglichkeiten von Fahrtkosten).

Koordinationskosten Tatigkeiten, die das Abstimmen des Handelns mehrerer Akteure
und die Vermittlung zwischen diesen betreffen (Vermittlung von
Referenten, Abstimmungskoordinierung beziiglich der Flyer etc.).

Verhandlungskosten Tatigkeiten, die die Aus- und Verhandlung von Kooperationsver-
einbarungen betreffen (z. B. Diskussionen iiber den Umfang von
Mittelantragen, Vorgehensweisen hinsichtlich der Veranstaltungs-
planung und -durchfiihrung).

Kontrollkosten Titigkeiten der Uberwachung (z. B. auf Vereinbarungen hinwei-
sen, Externe einladen, die auf die Umsetzung des Projektes ach-
ten, Anwesenheit bei Netzwerktreffen).

Such- und Informationskosten  Titigkeiten, die auf die Suche nach und das Anwerben von geeig-
neten Partnern zielen sowie Tétigkeiten, die das Suchen und Wei-
tergeben von Informationen an Partner meinen (z. B. Werbung fiir
das Projekt machen, sich iiber Partner informieren, Informationen
flir Partner bereitstellen).

| 90



10. METHODISCHES VORGEHEN UND OPERATIONALISIERUNG

Nach dieser ersten Bildung der Kategorie Kostenarten wurden in einem weiteren Schritt die in
der Literatur beschriebenen Verhaltensannahmen als potenzielle Kostenfaktoren operationalisiert. Im
Datenmaterial lieBen sich dabei keine Hinweise auf opportunistisches Verhalten der Akteure finden
(Picot, Dietl & Franck, 2005; Paulitschek, 2009; Wolff, 1995), sodass sich fiir die Kategorie Kostenur-
sachen lediglich Aussagen zu den Subkategorien begrenzte Rationalitit und Interaktionsatmosphdre
zuordnen liefen.

Die erste Subkategorie begrenzte Rationalitdt erfasst Aussagen, die einen Hinweis auf die unvoll-
stindige Informiertheit der schulischen Akteure oder des Regionalen Bildungsbiiros in der Zusam-
menarbeit miteinander geben. In dieser Subkategorie sind daher einerseits Aussagen zentral, die zum
einen darauf hindeuten, dass Kenntnisse iiber die Organisationsstrukturen und Abldufe des jeweils
anderen liickenhaft sind und die zum anderen zeigen, dass eingereichte Unterlagen, beispielsweise
Mittelantrdge, lediglich unvollstdndig bearbeitet wurden. Weiterhin haben solche Aussagen in dieser
Subkategorie besondere Relevanz, die Hinweise auf die Wahrnehmung der eigenen Rolle sowie der
Rolle des Regionalen Bildungsbiiros bzw. der Schulen sowie das Ziel des Projektes geben. Alle Kodie-
rungen in dieser Subkategorie konnen jedoch nur Hinweise auf die begrenzte Rationalitét als Verursa-
cher von Kosten geben, da diese theoretische Kategorie methodisch nur schwer zu fassen ist und daher
die Grenzen der Inhaltsanalyse schnell erreicht sind.

Als weitere Ursache fiir die Entstehung von Interaktionskosten ist die Subkategorie Interaktions-
atmosphdre zu nennen. Diese basiert auf dem theoretischen Konstrukt der Transaktionsatmosphére
(vgl. Picot, 1991) und kennzeichnet sich durch die das Netzwerk sowie das Regionale Bildungsbiiro
umgebenden Rahmenbedingungen, die einen direkten oder indirekten Einfluss auf die Zusammenar-
beit mit Partnern nehmen kann, aus. Insbesondere die individuellen Werte und Normen der Interakti-
onspartner sind Beispiele fiir Faktoren, die die Interaktionsatmosphére mafgeblich beeinflussen.

Als letzte Hauptkategorie konnten kostenverringernde Faktoren ausgemacht werden. Hierunter
lasst sich zundchst die Subkategorie effiziente Abldufe fassen. Theoretisch bilden diese das Herzstiick
der Transaktionskostentheorie, da das Ziel jeglicher Transaktion die Effizienz ist, d. h. vergleichsweise
geringe Transaktions- und Produktionskosten (Williamson, 1990; Ebers & Gotsch, 1995). Fiir diesen
Kontext wurden daher in dieser Subkategorie solche Aussagen kodiert, die darauf hindeuten, dass
durch dieses Vorgehen aktuell oder in der Zukunft Zeit eingespart werden konnte oder der Aufwand
der Tatigkeit, beispielsweise durch das Zusammenlegen mehrerer Tatigkeiten, reduziert werden konn-
te.

Die Subkategorie Vertrauen basiert auf der Annahme, dass Vertrauen selbst ein effizienzsteigern-
des Mittel und daher untrennbar mit der Effizienz von Transaktionen verbunden ist (Loose & Sydow,
1994; Sydow, Windeler, Krebs, Loose & van Well, 1995; vgl. hierzu auch Kapitel 3.3). Die Operatio-
nalisierung von Vertrauen wirft jedoch, dhnlich wie die begrenzte Rationalitit, methodische Schwie-
rigkeiten auf, die nur schwer zu 16sen sind, da Vertrauen nur schwer direkt erfragbar ist und Hinweise
auf das Vorliegen oder Fehlen von Vertrauen eher rekonstruktiv aufzudecken sind. Durch die Komple-
xitét des Vertrauensbegriffes erscheint es daher lediglich moglich, einige Aspekte vertrauensvollen
Handelns der Akteure abzudecken, ohne generelle Aussagen tiber das vorliegende Vertrauen der Ak-
teure zueinander treffen zu konnen. Daher sollen in dieser Subkategorie zunéchst die Aussagen kodiert
werden, die direkt den Begriff Vertrauen nennen. Weiterhin sind solche Aussagen fiir diese Subkatego-
rie von Relevanz, die auf Tatigkeiten zielen, die den Aufbau eines engen Verhéltnisses, beispielsweise
durch viele personliche Kontakte oder einen wertschidtzenden Umgang miteinander, zum Ziel haben.

Aufgrund der Tatsache, dass der Bezugsrahmen der Untersuchung Netzwerke im Bildungsbereich
mit dem Ziel der Schul- und Unterrichtsentwicklung sind, ist davon auszugehen, dass die Interaktio-
nen primédr durch den Tausch von Informationen und nur bedingt durch den von Giitern, etwa in Form
finanzieller Ressourcen, die im Rahmen des Projektes beantragt werden miissen, motiviert sind (zu
den Zielen von Interaktionen vgl. Nakoinz, 2014; Hansen, 2003). Daher ist davon auszugehen, dass
sich Momente des Tausches iiber alle Kostenarten hinweg manifestieren und das Ziel aller stattfinden-
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den Interaktionen die so ermdoglichte Generierung neuen Wissens ist (zur Wissensgenerierung vgl.
Kapitel 3.5 sowie Jarvinen, 2014). Der Fokus der Untersuchung liegt im Sinne Goffmans (1961, 1966)
und bedingt durch den Untersuchungskontext ausschlieBlich auf der Analyse fokussierter Interaktio-
nen, die sich durch die bewusste Wahrnehmung und Beeinflussung der Interaktionspartner mittels
verbaler Kommunikation und die Herstellung eines gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus auszeichnen.
Da das Gros der Interaktionen zwischen der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros und den Netzwerken
jedoch nicht in der Form eines personlichen Austausches stattfand, sondern vornehmlich auf Kontak-
ten via E-Mail und Telefon beruhte, sollen auch diese Interaktionen trotz ihrer vergleichsweisen Mit-
telbarkeit in die Analysen einbezogen werden (zur Bewertung von Kommunikationsmedien in diesem
Kontext vgl. Knoblauch, 1994).

Prinzipiell ist davon auszugehen, dass sich im Datenmaterial Hinweise auf alle nach Weber
(1972) unterschiedenen Arten des sozialen Handelns (zweckrationales, wertrationales, affektuelles und
traditionales Handeln) finden lassen, da anzunehmen ist, dass jede Handlung multipel motiviert ist,
und zwar auch dann, wenn das mit der Handlung intendierte Ziel den Interaktionspartnern gegeniiber
intransparent ist. Die tatsdchlichen Griinde, die hinter Handlungen stehen, miissen wegen mangelnder
methodischer Mdglichkeiten, diese tatsdchlich zu erfassen, spekulativ bleiben, sodass nur an den Stel-
len, an denen die Handlungsmotivation besonders deutlich erscheint, auf Webers Unterscheidung hin-
gewiesen werden soll.

11. Ergebnisse der Untersuchung

Mittels des primér theoriegeleiteten inhaltsanalytischen Vorgehens konnten aus den im Rahmen des
Lerntandems gefiihrten Interviews sowie einem weiteren zusétzlichen Interview Informationen ge-
wonnen werden, die die unterschiedlichen Arten von Kosten, deren Genese sowie kostenreduzierende
Faktoren beleuchten. Insgesamt wurden 334 Kodierungen aus dem Datenmaterial der iibergreifenden
Thematik ,,Interaktionskosten® zugeschrieben, wobei die meisten Kodierungen in der Hauptkategorie
Kostenarten vorgenommen wurden, wie die nachfolgende Abbildung verdeutlicht:

kostenverringernde
Faktoren; 47; 14%

Kostenarten; 183; __

Kostenursachen;
55%

103; 31%

Abbildung 17: Ubersicht iiber die Hauptkategorien

Die in der Abbildung 17 gezeigten Dimensionen der Interaktionskosten stellen die Hauptkatego-
rien der Analyse dar, die jeweils in Subkategorien unterteilt sind, um ein moglichst umfangreiches Bild
von den Arten der Kosten, deren Ursachen sowie mogliche Faktoren, die kostenreduzierend wirken
konnen, zu erhalten. Im Folgenden sollen die Ergebnisse den Hauptkategorien entsprechend berichtet
werden.

11.1 Kostenarten

Am hédufigsten wurde in der Hauptkategorie Kostenarten kodiert, sodass 55 Prozent der Aussagen
(absolute Haufigkeit der Kodierungen = 183) auf diese Kategorie entfielen. Hierzu zihlen Aussagen,
die einen Hinweis darauf geben, welcher Form die in der Interaktion mit Schulen entstandenen Kosten
waren, sodass die stattgefundenen Interaktionen zunéchst in dieser Kategorie hinsichtlich der Art des
damit verbundenen Aufwandes kategorisiert werden. Dabei entfallen 61 Prozent der Kodierungen
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(absolute Haufigkeit der Kodierungen = 111) auf die Abwicklungskosten, 34 Kodierungen (18
Prozent) auf die Verhandlungskosten, 22 (12 Prozent) auf die Such- und Informations- sowie 17
Kodierungen (9 Prozent) auf die Kontrollkosten (siche Abbildung 18).

Abwicklungskosten 111
Verhandlungskosten 34
Such- und Informationskosten 22
Kontrollkosten 17
0 20 40 60 80 100 120

Anzahl Kodierungen

Abbildung 18: Verteilung der Kodierungen in der Hauptkategorie Kostenarten

Auch wenn alle Kostenarten zu jeder Zeit im Projekt anfallen kénnen, sollen die einzelnen Kate-
gorien in der in der Literatur iiblichen Chronologie (vgl. hierzu Williamson, 1990) berichtet werden,
sodass zundchst die Ergebnisse der Kategorie Such- und Informationskosten naher dargestellt werden
sollen.

11.1.1 Such- und Informationskosten

In dieser Kategorie sind vor allem solche Aussagen kodiert, die die Suche nach geeigneten Partnern
sowie das Anwerben solcher fokussieren. Auch der Aufwand, der durch das Suchen sowie das Weiter-
geben von Informationen entsteht, fallt unter diese Kategorie. Grundlegend fiir diese Kategorie ist
dabei das aktive Einholen oder Verbreiten relevanter Informationen durch das Kontaktieren der schuli-
schen Akteure, sodass zufillig erhaltene Informationen nicht kodiert wurden. Im Projektkontext waren
in dieser Kategorie kodierte Interaktionen solche, die dadurch zustande kamen, dass sich die Mitarbei-
terin des Regionalen Bildungsbiiros vor allem im Rahmen der Netzwerkbesuche nach Unterstiitzungs-
bedarfen und Wiinschen der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren erkundigte und schriftlich
in Form von Dokumentationsbdgen fixierte. Insbesondere zu Beginn des Projektes, jedoch auch im
Projektverlauf kamen weiterhin Interaktionen in dieser Kategorie hinzu, die auf das Anwerben von
Schulen zuriickgehen. Beispielsweise wurden Schulen gezielt angesprochen, um ein Netzwerk zu
komplettieren:

Und dann haben wir ja z. B. noch telefoniert und ich glaube wir haben, wen haben wir denn da aktiviert?
[...] Da sind wir dann noch mal auf die Schulleiter entsprechend zugegangen, haben iiber das Projekt-
vorhaben informiert und haben die so ins Boot geholt. Das ist auch gelaufen.

Weitere Interaktionen dieser Kategorie entstanden durch das Einholen von Informationen zu ge-
wiinschten Fortbildungen und Referenten, sodass die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros entsprechende
Angebote an die Netzwerke unterbreiten konnte. Dariiber hinaus erkundigte sich die Mitarbeiterin des
Bildungsbiiros in regelmifBigen Abstinden entweder telefonisch oder im Rahmen der Netzwerkbesu-
che, wie der Stand im Netzwerk ist, wie vergangene Veranstaltungen wahrgenommen wurden und
welche weiteren Veranstaltungen, insbesondere hinsichtlich der Inputthemen, gewiinscht werden.

Das Gros der Kodierungen in der Kategorie Such- und Informationskosten geht jedoch auf die
Aktualisierung der im Projekt vertretenen Ansprechpartner zuriick, sodass viele der aus dem Material
erschlossenen Sinneinheiten Interaktionen dieser Art sind:

Ja, und zwar einmal gibt es bei [dem] Netzwerk, da hat der didaktische Leiter von der [Schule] gewech-
selt und da habe ich noch mal hingeschrieben, was der jetzt fiir eine Mailadresse hat und so und dann
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hatte ich ihm zuriickgeschrieben. Und da waren da noch zwei andere Mails. [...] Da hatten mir die
Schulleiter geschrieben, dass die Koordinatoren gewechselt haben.

Diese Informationen wurden oftmals im Sinne der Effizienz direkt im Zusammenhang mit Veran-
staltungsvorbereitungen aktualisiert, indem Verteiler und Kontaktdaten in einem Schritt abgeglichen
wurden (siehe Kapitel 6.6 zum Handlungsfeld Veranstaltungsmanagement). Weiterhin wurden perso-
nelle Wechsel in den Schulen oftmals eher zufillig bekannt, wobei diese Interaktionen nicht zu den
Such- und Informationskosten zu rechnen sind, sofern das Ziel der jeweiligen Interaktion nicht die
Weitergabe bzw. das Einholen genau dieser Information war.

Insgesamt betrachtet stellt die Kategorie Such- und Informationskosten mit lediglich 22 kodierten
Sinneinheiten eine vergleichsweise kleine Kategorie dar, was jedoch der Definition der zu kodierenden
Aussagen in dieser Kategorie zuschulden ist: Im Datenmaterial lassen sich sehr viele weitere Hinweise
darauf finden, dass Informationen eingeholt wurden; jedoch geschah dies meist nicht intendiert, son-
dern resultierte aus einer anderen Interaktion. Bei Unsicherheiten, ob bestimmte Informationen gezielt
eingeholt wurden oder ob die Informationen eher zufillig oder nebenbei ausgetauscht wurden, konnten
die entsprechenden Stellen nicht als Teil der Kategorie Such- und Informationskosten kodiert werden.
Dennoch ldsst sich anhand der zitierten Aussagen vermuten, dass sehr viele Interaktionen zwischen der
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros und den Netzwerken durch das Suchen und Einholen von Informatio-
nen zu den genannten Bereichen gekennzeichnet war und die Erfahrungen im Laufe des Projektes
dazu fiihrten, auch aktiv und gezielt Informationen einzuholen, um den aktuellen Stand der Netzwerk-
arbeit verfolgen zu konnen.

11.1.2 Verhandlungskosten

In der Kategorie Verhandlungskosten konnten insgesamt 34 Sinneinheiten aus dem Material erschlos-
sen werden. Hier wurden solche Aussagen kodiert, die die Aus- und Verhandlung von getroffenen Ko-
operationsvereinbarungen betreffen. Zu Beginn des Projektes fanden sich hier insbesondere Aushand-
lungen, die auf die Verwendung des Netzwerkbudgets zielten (vgl. hierzu auch Kapitel 6.2 zum Netz-
werkbudget), sodass sich die Netzwerke gemeinsam mit dem Regionalen Bildungsbiiro und auch mit
der Stiftung Mercator zunéchst dariiber verstandigten, ob die bereitgestellten Projektmittel beispiels-
weise auch fiir die Bewirtung bei den gemeinsamen Treffen oder auch fiir die Anschaffung elektroni-
scher Gerite (Laptops, Aufnahmegerate) verwendet werden durften. Daher entstanden anfangs einige
Kontakte zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken, um diese spezifischen Anfragen gemein-
sam zu bewerten und Losungen zu finden.

Im weiteren Verlauf des Projektes ergaben sich jedoch auch Aushandlungen, die weitere Aspekte
der — zum Teil schriftlich in der Kooperationsvereinbarung festgehaltenen — Zusammenarbeit betrafen.
Dabei fanden viele Interaktionen zwischen der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros und einem
Netzwerk im Zusammenhang mit einer Veranstaltung, dem Austauschplenum, statt (vgl. auch Kapitel
6.6.1 zu den verschiedenen Veranstaltungsformaten). Der Grundstein fiir die wiederholten Interaktio-
nen in diesem Kontext wurde durch die Abwesenheit eines Netzwerkes bei einer eigentlich ver-
pflichtenden Veranstaltung gelegt. Die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros berichtet von der
Entstehung des Missversténdnisses, das Grund fiir diverse Interaktionen mit diesem Netzwerk war:

[Er] hat ja eine lange E-Mail geschrieben, in der er die Griinde dargelegt hat aus seiner Sicht, warum die-
ses Netzwerk [...] nicht teilnimmt, ndmlich, dass sie der Meinung sind, die Netzwerkarbeit funktioniert
gut und sie sind konstruktiv und aktiv, aber sind noch nicht so, dass sie jetzt richtig Produkte vorzuwei-
sen hitten. [...] Somit [fokussiert sich] seiner Meinung nach die Hauptaufgabe der Koordinatoren da-
rauf, die Fachkollegen ins Boot zu holen, zu aktivieren, zu motivieren und die eben die inhaltliche Arbeit
leisten sollen. Und das lduft derzeit erst wohl und er sah es deshalb nicht als notwendig an [, zum Aus-
tauschplenum zu kommen).
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Bedingt dadurch, dass das vom Bildungsbiiro intendierte Ziel der Veranstaltung — die Forcierung
eines Austausches der Netzwerke untereinander sowie der Bericht {iber den aktuellen Stand der Dinge
— diesem Netzwerk infolge der begrenzten Rationalitit der Akteure nicht in ganzem Ausmale deutlich
war, ergaben sich im folgenden Verlauf verschiedene Gespréchsanlésse, die meist durch das Bildungs-
biiro, teils aber auch durch das Netzwerk selbst initiiert wurden. Letztlich vereinbarte die Mitarbeiterin
des Bildungsbiiros mit diesen Netzwerkkoordinatoren Folgendes:

Na ja, Ende vom Lied ist, ich bin dann so mit ihm verblieben, dass er die, seine Netzwerkkollegen, noch
mal per E-Mail anschreiben wollte an dem Tag und dafiir sorgen wollte, das war mein Vorschlag, also
wenigstens eine Person vor Ort ist, die wenigstens miindlich kurz berichten kann: Wo stehen wir?

Da jedoch schlieBlich kein Vertreter dieses Netzwerkes beim Austauschplenum erschien, waren
auch im Nachgang weitere Gespriache und diverse Kontakte per E-Mail notwendig, um diese Proble-
matik bei kiinftigen Veranstaltungen zu umgehen und Missverstdndnisse auf beiden Seiten zu vermei-
den.

Weitere Aussagen der Kategorie Verhandlungskosten zielen auf die Projektbeteiligung von min-
destens zwei Lehrkréften pro Schule. Die Bereiterkldrung mindestens zweier Lehrkrifte pro Schule
war eine Grundvoraussetzung, um iiberhaupt an dem Projekt teilnehmen zu kénnen. Dennoch wurden
immer wieder Interaktionen initiiert, die diese Thematik betrafen. Dieses lag darin begriindet, dass das
Projekt teilweise durch nur eine Lehrkraft pro Schule fiir die einzelnen Lehrkrifte, aber auch fiir das
Netzwerk im Ganzen nicht optimal verlief, wie die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros berichtet:

Das ist die Geschichte gewesen, dass ich auf dem Netzwerktreffen [...] gesagt bekommen habe, [...]
dass die Koordinatorin, die eine sich iiberhaupt nicht beteiligt und die andere iiber Belastung klagt bzw.
sich nicht gestiitzt fiihlt von ihrer Schule, was dieses Projekt angeht, und das habe ich dann mit ins RBB
genommen. Wir [das RBB, Anm. Verf.] sind dann eben hingefahren und haben mit [der Schulleitung]
gesprochen. [...] Und die berichtete dann davon, was wir auch wissen. Die Schule hat arg mit Schiiler-
zahlen zu kémpfen, steht eigentlich auf der Kippe, ob sie geschlossen wird. [...] Also wir haben dann
gesagt, das ist so ein bisschen schwierig, weil dieses Projekt auf Gegenseitigkeit beruht und auch auf ho-
her Aktivitét von allen Partnem. [...] Wir sind jetzt letzten Endes so verblieben, [...] dass sie so was wie
eine passive Teilnahme haben bis zu den Sommerferien. Also quasi gegeniiber den anderen Netzwerk-
schulen entschuldigt sind, wenn sie zu den Treffen nicht erscheinen, auch aktiv sich wenig einbringen
ins Netzwerk. So sind wir verblieben und wenn die Sommerferien da sind, wollen wir dann noch mal
gemeinsam entscheiden. [...] Diese Vereinbarung haben wir getroffen.

Die betreffende Schule konnte sich mit dem Bildungsbiiro auf den dargestellten Kompromiss ei-
nigen. So wurde etwas Zeit geschaffen, um iiber das weitere Vorgehen nachzudenken und mogliche
Alternativen auszumachen. Dennoch folgten dieser Interaktion noch weitere, da nicht nur diese Schu-
le, sondern auch alle weiteren Schulen im Netzwerk von der Thematik betroffen waren und mit allen
Beteiligten ausgemacht werden musste, ob das vorgeschlagene Prozedere fiir alle Netzwerkkoordina-
torinnen und -koordinatoren annehmbar war. Verhandlungen fanden daher mit verschiedenen Personen
und tiber einen Zeitraum einiger Monate statt. In diesem Kontext kann daher ein hoher zeitlicher Auf-
wand hinsichtlich der Verhandlungen mit unterschiedlichen Akteuren, aber auch den dahinterliegenden
internen Absprachen angenommen werden. Dieser kann durch die Daten zwar nicht in vollem Umfang
belegt, aber stark vermutet werden, da sowohl im Hinblick auf die einzelne Schule als auch beziiglich
der weiteren Netzwerkschulen und auch des Bildungsbiiros im Hintergrund Ansprachen und Aushand-
lungen notwendig gewesen sein miissen, um zu der getroffenen Entscheidung zu gelangen.

Weitere Aushandlungen fanden sich insbesondere im Zusammenhang mit den Mittelantrdgen, die
die Netzwerke zum Abrufen der Projektmittel einreichten. Das Bildungsbiiro hatte zu diesem Zweck
den Netzwerken ein bestimmtes Formular zur Verfiigung gestellt, von dem die Netzwerke jedoch ge-
legentlich abwichen oder deren einzelne Punkte nur rudimentér Beachtung fanden. Dies war insbeson-
dere dann der Fall, wenn trotz mehrfacher Uberarbeitung des Mittelantrages durch das Netzwerk die
Vorgaben dennoch keine oder keine ausreichende Beachtung fanden. Daher waren teilweise Interakti-
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onen notwendig, um in diesem Zusammenhang nach Kompromissen zu suchen, die sowohl fiir das
Bildungsbiiro als auch fiir die Netzwerke annehmbar waren.

Weitere Abweichungen von urspriinglich festgelegten Kooperationsvereinbarungen waren hinge-
gen nicht das Resultat eines Kompromisses, sondern vielmehr einer Beobachtung: Das Erstellen von
Protokollen der Netzwerktreffen und das anschlieBende Zusenden dieser an die Bildungsbiiros war
etwa eine Vereinbarung, der die Netzwerke groBtenteils nachkamen. Ein Netzwerk ignorierte diese
Vereinbarung jedoch trotz mehrfacher Erinnerung durch die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros, was
folgende Abweichung der urspriinglichen Vereinbarung zur Folge hatte:

Also, ich flir mich denke: Hauptsache, die arbeiten. Und wenn ich das sehen kann und es stort die ir-
gendwie oder es stresst die, wenn wir denen zu viel jetzt auf die Finger gucken, dann lasse ich das halt.

An dieser Stelle hat keine Aushandlung der vereinbarten Kooperationsstrukturen im eigentlichen
Sinne stattgefunden, jedoch ist das Resultat dennoch ein Zugestindnis, das auf der Beobachtung, dass
das Netzwerk dennoch effektiv arbeitet, beruht. Die Aushandlung hat in diesem Fall eher indirekt und
verdeckt durch die Weigerung des Netzwerkes, die Protokolle zuzusenden, und dem Nachgeben der
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros, dieses Vorgehen zu dulden, stattgefunden, weshalb auch diese Inter-
aktionen zu den Verhandlungskosten gezahlt werden sollen.

Insgesamt konnten im Material wenige Textstellen ausgemacht werden, in denen die Grundziige
der Kooperation, ausgenommen der Kompromisse hinsichtlich der personellen Zusammensetzung
oder der Mittelantrdge, zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken neu verhandelt wurden. Die-
ses waren insgesamt wenige Situationen, die jedoch einige Interaktionen mit sich brachten. Mdglich-
erweise hat die Kooperationsvereinbarung, die vor dem offiziellen Projektbeginn ausgehindigt und
von den Schulleitungen unterzeichnet wurde, weiteren Aushandlungen vorgebeugt, wenngleich die
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros konstatiert, dass iiber die Kooperationsvereinbarung

nie viel geredet [wurde.] Das haben die vorab bekommen, das haben die sich angeguckt, das haben die
unterschrieben und fertig. [...] Also ich glaube, das wurde von vielen so als Formalie, wer weil3, ob sie
es liberhaupt durchgelesen haben, aber das wurde von vielen einfach als Formalie gesehen. Damit haben
die Koordinatoren gar nichts zu tun. Das machen alles die Schulleitungen. Und ich glaube, die sind da so
cher: Das miissen wir jetzt offiziell hier mal machen. Und inhaltlich waren die da jetzt nicht so spitzfin-
dig. Ich glaube, dafiir haben die auch keine Zeit zu.

Die gegenseitige Beeinflussung der Interaktionspartner, die im Falle der subtil geprigten
Verweigerung der Protokollzusendung und der Vermeidung offener Verhandlungen sogar Momente der
Manipulation aufwies, zeigte sich in allen genannten Beispielen dieser Kategorie. Die Verhandlungen
erfolgten daher nicht immer explizit, sondern in einigen Fillen vielmehr verdeckt, was jedoch ein
Charakteristikum von Verhandlungen darstellt (vgl. zu expliziten und impliziten Verhandlungen in der
Transaktionskostentheorie auch Jost, 2001). Zusammenfassend betrachtet lassen sich mit zunehmender
Projektdauer weniger Interaktionen ausmachen, die das Aushandeln bestimmter Strukturen und
Vorgehensweisen zum Ziel hatten, sodass anzunehmen ist, dass zu Projektbeginn zunichst der Rahmen
fiir die Akteure abgesteckt wurde und daher spéter Interaktionen dieser Art eher eine untergeordnete
Rolle spielten.

11.1.3 Abwicklungskosten

In der Kategorie Abwicklungskosten konnten insgesamt 111 Kodierungen (61 Prozent der Kodierungen
in den Kostenarten) aus dem Material erschlossen werden, die inhaltlich sehr stark variieren und bei-
nahe alle Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros betreffen. Diese Kategorie beinhaltet Aussa-
gen iiber Interaktionen, die im Zuge der Steuerung von Tauschprozessen zwischen dem Regionalen
Bildungsbiiro und den Netzwerken entstanden sind. In der Literatur werden die Abwicklungskosten als
die Kosten definiert, die nicht in der Vor- oder Nachbereitung einer Transaktion (bzw. Interaktion im
hier verstandenen Sinne), sondern in der operativen Durchfithrung der Transaktion selbst entstehen
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(siche Kapitel 9.1). Da diese Definition jedoch zu unspezifisch ist und auf Interaktionen jeglicher Art
zutrifft, werden in der Kategorie Abwicklungskosten vor allem Interaktionen kodiert, die koordinieren-
den und organisierenden Zwecks sind. Hierzu zéhlen sowohl solche, die die Koordination gemeinsa-
mer Termine zum Ziel hatten, als auch solche, die etwa die Organisation von netzwerkspezifischen
Projektflyern beinhalteten. Weiterhin werden in den Abwicklungskosten Interaktionen kodiert, die bei-
spielsweise im Zuge der Suche nach Referenten oder durch die Beratung zur Verwendung von Pro-
jektmitteln entstanden.

Fiir die Zusammensetzung der Subkategorien der Abwicklungskosten gibt die folgende Abbildung
einen Uberblick:

Organisationskosten 61
Bearbeitungskosten 26

Koordinationskosten 24

0 10 20 30 40 50 60 70

Anzahl Kodierungen

Abbildung 19: Verteilungen der Kodierungen in der Kategorie Abwicklungskosten

In der Subkategorie Organisationskosten konnten insgesamt 61 Sinneinheiten (55 Prozent der
Sinneinheiten der Kategorie Abwicklungskosten) aus dem Material erschlossen werden. Kodiert wur-
den jene Interaktionen, die das Ziel einer systematischen Vorbereitung verfolgten, beispielsweise im
Zusammenhang mit der Organisation einer Kontaktaufnahme zu bereits ldnger bestehenden Netzwer-
ken, die thematisch &hnlich ausgerichtet waren wie ein Dortmunder Netzwerk:

Daist ja in Essen das Netzwerk [...] und die [haben] eben auch [das Thema] gemacht [...]. Und da noch
mal den Kontakt oder die Kontaktdaten bereitzustellen. Das ist dann etwas, das ich im Nachgang mache
oder gemacht habe. [...] Und da noch mal zu schauen, dass zumindest die Kontakte da sind und dann
kénnen sie gucken, was sie damit machen.

Die Vorbereitung auf die Kontaktherstellung zwischen Netzwerken — auch iiberkommunal, wie
das Zitat verdeutlicht — zdhlte ebenso in diese Kategorie wie die Abstimmung von Terminen, die etwa
ein Drittel der Kodierungen in den Organisationskosten ausmachte. So wurden hier etwa Aussagen
kodiert, die auf Interaktionen, die zwecks einer Terminabstimmung zwischen dem Bildungsbiiro und
den Netzwerken anfielen, zuriickgehen:

Ich habe von acht Netzwerken [...] finf Termine inzwischen schon. [...] Und wie gesagt, von drei
Netzwerken fehlen mir die noch véllig. Die Netzwerke machen jetzt ihre ersten Treffen und wir haben
darum gebeten, dass die uns seitens des Bildungsbiiros erst mal {iber diese Termine informieren, damit
wir auf dem Laufenden sind, und zum Zweiten uns fiir dieses erste Treffen einmal einladen, sprich: Wir
wollen nicht die ganze Zeit dabei sein, aber gerne gegen Ende der Sitzung mal auftauchen mit dem
Ziel, so was wie eine Bestandsaufnahme auch fiir uns zu machen, mitzunehmen, wo stehen die gerade.
Aber auch noch mal Ansprechpartner konkret flir Riickfragen, organisatorische Belange etc. zu sein.

Diese Interaktionen fanden meist im Zusammenhang mit den Netzwerkbesuchen durch das Regi-
onale Bildungsbiiro statt, sodass oftmals ausgehandelt werden musste, wann ein Netzwerkbesuch not-
wendig und sinnvoll sei und welche Termine hierfiir infrage kdmen. Weitere Terminabsprachen betra-
fen Treffen, die sich auf Beratungstermine zu Mittelantrdgen oder auch dem Ausstieg einer Schule aus
einem Netzwerk bezogen.

Weitere Interaktionen, fiir die Organisationskosten anfielen und die in dieser Kategorie kodiert
wurden, gingen mit der Nutzung einer gemeinsamen Internetplattform einher, die das Ziel des Austau-
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sches und der tiefergehenden Vernetzung verfolgte. Die Bereitstellung der Internetplattform und alle
weiteren Interaktionen, die der Nutzung vorgeschaltet waren, lassen sich als prozessvorbereitend be-
greifen, sodass auch diese Interaktionen den Organisationskosten zugeordnet wurden. Im Zusammen-
hang mit der Internetplattform kamen zahlreiche Interaktionen zwischen der Mitarbeiterin des Regio-
nalen Bildungsbiiros und einzelnen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren zustande, da neu
hinzugekommene Lehrkrifte teilweise Hilfestellungen im Umgang mit der Plattform bendtigten, teil-
weise aber Probleme mit den Zugangsdaten entstanden waren, die lokalisiert und behoben wurden.

Auch Veranstaltungen, die vom Bildungsbiiro geplant oder bereits organisiert worden waren,
verursachten Organisationskosten. Hierzu zdhlen unter anderem auch solche Interaktionen, die durch
die Erinnerung an bestimmte Veranstaltungen entstanden oder auch solche, die auf Hinweise zu
Messen oder Tagungen, die fiir einige Netzwerke von Interesse sein konnten, zuriickgingen. Es fanden
sich jedoch auch solche Interaktionen, die auf Nachfragen zu Veranstaltungen zuriickzufiihren sind.
Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros berichtete von einer unmittelbar bevorstehenden Veranstaltung,
die durch das Bildungsbiiro initiiert wurde:

Genau, das war jetzt diese Fortbildung Evaluation, die jetzt am 6. stattfinden wird [...]. Da haben wir
noch zweimal Mails geschrieben, weil die Leute das irgendwie total falsch verstanden haben. [...] Ja, ir-
gendwie haben die sich alle gefragt: Evaluation? Wozu brauchen wir das eigentlich alle? So ungefahr,
glaube ich. Und das eine Netzwerk, wo ich dann auch zu Besuch war, die meinten dann auch so: Was
sollen wir denn eigentlich evaluieren? Und sollen wir hier iiberhaupt irgendwas evaluieren? So ungeféhr.
Und dementsprechend mussten wir dann noch eine zweite Mail schreiben und dann kamen halt noch
mehrere Anfragen. Aber jetzt ist alles klar.

Im Zuge dieser Fortbildung waren zahlreiche wechselseitige Kontakte notwendig, die vor allem
Fragen zur Einladung und Konkretisierung des Ziels der Veranstaltung betrafen. Das bloBe Verschi-
cken der E-Mails zdhlt hier jedoch noch nicht zur Interaktion in dieser Kategorie, sondern wird erst
durch das Wechselspiel von Aktion und Reaktion zu einer solchen (vgl. hierzu auch Blumer, 1973).
Ahnliche Interaktionen fanden auch im Kontext weiterer Veranstaltungen statt, teils auch deshalb, da
Einladungen nicht immer die beabsichtigten Personengruppen erreichten, woraus weitere Interaktio-
nen und damit verbundene Organisationskosten hervorgingen.

Der Subkategorie Bearbeitungskosten, die die Beratung, aber auch Abstimmungen zu notwendi-
gen biirokratischen Vorgéngen zusammenfasst, konnten 26 Sinneinheiten zugeordnet werden. Die
Mehrheit der hier kodierten Aussagen geht jedoch auf Interaktionen zuriick, die im Zusammenhang
mit den im Projekt zur Verfiigung stehenden finanziellen Mitteln stehen. Interaktionen dieser Art wa-
ren nicht nur zu Projektbeginn, sondern iiber den gesamten Erhebungszeitraum hinweg, wenngleich
sich die Inhalte der Interaktionen im Projektverlauf &nderten, notwendig. So fanden zu Beginn des
Projektes zahlreiche Interaktionen zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken statt, die der Kla-
rung der Verwendungsmoglichkeiten der finanziellen Mittel (z. B. fiir Kopier- und Bewirtungskosten)
geschuldet waren. Gehauft zu Projektbeginn, jedoch auch im weiteren Projektverlauf kamen solche
Kontakte hinzu, die durch unvollstindige oder fehlerhaft gestellte Antrége bedingt waren und Abspra-
chen notwendig machten:

[Das Netzwerk mochte ja] diese Fortbildung [...] und diese Biicher kaufen und dann haben wir das so
besprochen, dass sie das alles in einen Antrag packen konnen, damit sie so wenig Arbeit wie moglich
haben. Dann sind wir die einzelnen Punkte durchgegangen, was sie dazu schreiben kann und wie wir das
verpacken.

Die Beratung zu den Mittelantrdgen durch die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros fand meist telefo-
nisch oder per E-Mail statt, jedoch wurden auch personliche Gespréiche gefiihrt, um die Netzwerkko-
ordinatorinnen und -koordinatoren bei der Stellung von Antridgen zu unterstiitzen. Diese detaillierten
beratenden Téatigkeiten machen aber insgesamt nur einen geringen Teil der Aussagen in dieser Katego-
rie aus, da die meisten Interaktionen auf kurze Riickfragen zum Umfang des Netzwerkbudgets und zu
Verwendungsmoglichkeiten zuriickgingen. Der Aufwand, der insbesondere mit den Mittelantrdgen im
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weitesten Sinne verbunden war, ldsst sich zu groflen Teilen darauf zuriickfiihren, dass nur unzu-
reichendes Wissen zum Vorgehen und zur Verwendung der Mittel seitens der Netzwerkkoordinatorin-
nen und -koordinatoren vorhanden war.'?

Weitere Interaktionen, die in der Kategorie Bearbeitungskosten kodiert wurden, gehen auf Inter-
aktionen, die Fragen zu bestimmten verwaltungstechnischen Vorgéingen zum Anlass hatten, zuriick. So
entstanden beispielsweise Kontakte, die aus Fragen zur erlaubten Hohe von Fortbildungskosten oder
den Moglichkeiten der Abrechnung von Fahrtkosten hervorgingen, sodass das Gros der Kodierungen
in dieser Kategorie direkt oder indirekt mit den Projektmitteln in Verbindung steht.

Auf die Subkategorie Koordinationskosten entfielen n = 24 Kodierungen. Anders als bei den In-
teraktionen, die in der Kategorie Organisationskosten kodiert wurden, lag hier der Fokus auf der Ab-
stimmung des Handelns mehrerer Personen, sodass diese Interaktionen nicht systematisch vorberei-
tend, sondern im bestehenden Prozess stattfanden und sich unter anderem durch die Vermittlung zwi-
schen mehreren Parteien auszeichnet. Beispielsweise wurden in dieser Kategorie Aussagen kodiert, die
auf eine Unterstiitzung der Korrespondenz zwischen den Netzwerken und potenziellen Referenten
hinweisen. Bei der Vermittlung von moglichen Fortbildnern nahm die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros
auch einige Male den Kontakt zu anderen Netzwerken, die bereits eine Fortbildung zu dhnlichen The-
men erhalten hatten, oder auch zu Projektpartnern wie dem IFS auf, das einzelne Referenten aus ande-
ren Kontexten kannte, da vollkommen unbekannte Referenten nur im Zuge sehr spezieller Themen
kontaktiert wurden. Dieses Vorgehen erforderte daher eine vermehrte Kontaktaufnahme zu einer ver-
gleichsweise groen Anzahl von Personen und fiithrte daher zu einem erhohten Aufwand hinsichtlich
der Prozesssteuerung (vgl. auch Picot et al., 2005).

Weitere Koordinationskosten entstanden im Zuge der Offentlichkeitsarbeit, wenngleich viele In-
teraktionen, die mit der Offentlichkeitsarbeit in Verbindung stehen, oftmals nicht zwischen den Netz-
werken und dem Bildungsbiiro, sondern eher zwischen Fotografen, der Stiftung Mercator und dem
Bildungsbiiro stattfanden und daher in diesem Zusammenhang unberiicksichtigt bleiben miissen (vgl.
Kapitel 6.6 zur Offentlichkeitsarbeit). Die Interaktionen jedoch, die zwischen den Netzwerken und
dem Bildungsbiiro in Verbindung mit der Offentlichkeitsarbeit stattfanden, gingen insbesondere auf
koordinierende MaBBnahmen, die beispielsweise im Hinblick auf die Erstellung eines Flyers und dafiir
benoétigte Fototermine oder die Klarung hinsichtlich des Urheberrechtes in verschiedenen Bereichen,
zuriick. In diesem Zusammenhang fanden unter anderem Interaktionen zwischen der Netzwerkspre-
cherin eines Netzwerkes und der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros statt, da das Netzwerk
unterschiedliche Materialien zusammengestellt hatte, die hinsichtlich eines mdglichen VerstoBes gegen
das Urheberrechtes iiberpriift werden mussten:

Ja, mit der [Netzwerksprecherin]| habe ich irgendwie relativ viele E-Mails geschrieben, wegen diesem
[Netzwerkprodukt], weil ich sie gebeten hatte, dass sie mir das noch mal digital schickt, weil ich das
dann ndmlich auch an [die Stiftung Mercator] weitergeleitet habe, damit da die Rechtsabteilung noch
mal draufguckt.

Die Vermittlung zwischen den unterschiedlichen Akteuren bedeutete fiir das Regionale Bildungs-
biiro einen groflen zeitlichen Aufwand, wobei viele der Interaktionen im Rahmen des Projektes be-
dingt durch die Limitierung, dass es sich um direkte Interaktionen zwischen den Netzwerken und dem
Bildungsbiiro handeln muss, unberiicksichtigt bleiben mussten.

Wie eingangs beschrieben, sind die Abwicklungskosten — anders als die kodierten Interaktionen
der anderen Kostenarten — inhaltlich sehr breit geféchert. Prinzipiell lassen sich jedoch auch die Inter-
aktionen, die etwa den Verhandlungskosten zugeschrieben wurden, gleichermallen auch in dieser Ka-
tegorie kodieren, da die Abwicklungskosten in ihrer urspriinglichen theoretischen Konzeptionierung so

15 Auf die Ursachen der Interaktionskosten, die im Kontext der Mittel entstanden sind, wird jedoch in Kapitel
11.2 unter Beriicksichtigung der begrenzten Rationalitdt der Akteure verstirkt eingegangen.
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angelegt sind, dass alle Interaktionen, die die fokale Transaktion selbst und weniger deren Vor- oder
Nachbereitung betreffen, Abwicklungskosten verursachen und somit hier kodiert werden miissten
(Leblebici, 1985; Picot et al., 2005). Da ein solches Vorgehen jedoch der Systematisierung der Kosten-
arten bzw. der Unterscheidung des Aufwandes, der in der spezifischen Kooperation notwendig ist,
entgegenstehen wiirde, wurden hier ausschlielich jene Interaktionen aufgegriffen, die vorrangig auf
den Aspekt der Koordinierung der Interaktion zielen (vgl. zur Koordination von Transaktionskosten
Windsperger, 1983). Die in der Kategorie Abwicklungskosten kodierten Interaktionen verursachen
daher sehr vielfiltige Kosten, etwa solche, die durch die Organisation (z. B. Terminvereinbarungen zu
Netzwerkbesuchen), Kontaktaufnahme (beispielshalber zu Referenten), das Informieren (zum Vorge-
hen bei Mittelantrégen) oder die Vermittlung (z. B. Kontaktvermittlung zwischen Netzwerken) ent-
standen sind. Trotz der Einschridnkung, dass nicht sémtliche Interaktionen auch in der Kategorie 4b-
wicklungskosten kodiert wurden, konnten dennoch 111 Aussagen dieser Kategorie zugeordnet werden.
Die Aussagen, die entweder einseitig ausgehende Handlungen beschrieben oder bei denen die Rezip-
rozitit der Handlungen nicht eindeutig war, konnten wie bereits in den {ibrigen Kategorien auch hier
nicht beriicksichtigt werden.

11.1.4 Kontrollkosten

Der Kategorie Kontrollkosten konnten 17 Sinneinheiten aus dem Material zugeordnet werden. Hierin
sind solche Interaktionen kodiert, die unter anderem in der Aufforderung des Regionalen Bildungsbii-
ros bestanden, wie vereinbart an iibergeordneten Veranstaltungen teilzunehmen und sich hierfiir ent-
sprechend anzumelden. Das Gros der Kodierungen in dieser Kategorie machen jedoch die Netzwerk-
besuche durch die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros aus (n = 11). Die Netzwerkbesuche verfolgten
unter anderem das Ziel, ein auf Vertrauen basierendes Verhéltnis zwischen den Netzwerken und der
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros zu initiieren und zu stirken, auch wenn diese Intention gelegentlich
von den Netzwerken anders wahrgenommen und die Besuche daher eher als Kontrolle eingeschitzt
wurden (vgl. Otto et al., im Erscheinen). Durch die teils sehr ambivalente Wahrnehmung der Besuche
durch das Bildungsbiiro erscheint es daher legitim, die mit den Besuchen verbundenen Interaktionen
dieser Kostenart zuzuordnen, auch wenn der Kontrollbegriff an dieser Stelle nicht zu hart verstanden
werden soll, zumal die Intention der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros eine andere war (vgl. Kapitel 6.5
zu den Netzwerkbesuchen). Die Kluft zwischen Intention des Bildungsbiiros und tatséchlicher Wahr-
nehmung der Netzwerke zeigt sich jedoch etwa durch folgendes Zitat:

Es gab wieder einen Menschen, der gesagt hat: Sie kommen doch nur, um zu kontrollieren! [...] Und
dann habe ich aber am Ende noch mal mit ihm gesprochen und meinte: Ja, wir wissen, dass Sie alle un-
heimlich viel zu tun haben und so weiter und so weiter. Und ich glaube, das war dann auch ganz gut und
die waren dann auch ganz zufrieden.

Ein Teil des Aufwandes, der folglich mit den Netzwerkbesuchen verkniipft ist, ldsst sich als
,.Uberzeugungsarbeit* umschreiben, da die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros im Rahmen einiger Tref-
fen immer wieder darauf hinweisen musste, welche Absichten sie mit den Besuchen verband. Insge-
samt konnten im Datenmaterial elf Aussagen gefunden werden, die auf die Besuche der Netzwerke
und die damit verbundenen Interaktionen zielen. Die so kodierten Interaktionen bilden jedoch oftmals
lediglich den iibergeordneten Rahmen aller wechselseitigen Handlungen, die im Zuge der Besuche
stattgefunden haben. Die bei diesen Treffen gefiihrten Gesprache zwischen den Netzwerken und der
Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros lassen sich daher meist weiteren Kategorien, beispiels-
weise den Bearbeitungskosten, zuordnen:

Und dann habe ich denen natiirlich noch zu Finanzen und so noch viel erzéhlt und was die jetzt da fiir
Antrége machen koénnen und dann irgendwie jeder Einzelne berichtet, was in diesen Fachgruppen [...]
gerade los ist und die scheinen also wirklich da engagiert zu arbeiten und das ist gut gelaufen.
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Aufgrund der Datenlage, die hinsichtlich der Interaktionskosten lediglich die Seite der Bildungs-
biiromitarbeiterin, nicht aber der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren beleuchtet, lassen sich
keine Aussagen iiber die Auswirkungen der Netzwerkbesuche treffen. So bleibt unklar, inwiefern ein
Zusammenhang etwa zwischen den Besuchen und dem Vertrauensverhéltnis zwischen Netzwerken
und Mitarbeiterin des Bildungsbiiros bestand, ob eventuell sogar opportunistisches Verhalten der
Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren daraus hervorging oder welchen Einfluss die Besuche
insgesamt auf folgende Interaktionen ausiibte (vgl. hierzu Ghoshal & Moran, 1996; Eberl & Kabst,
2010). Diese Fragen kénnen im Rahmen dieser Untersuchung jedoch nicht, wenn sie auch zweifelsoh-
ne interessant sind, beantwortet werden.

11.2 Kostenursachen

Die Hauptkategorie Kostenursachen setzt sich aus den Subkategorien Interaktionsatmosphdre (n = 35
Kodierungen) und begrenzte Rationalitdt (n = 68 Kodierungen) zusammen, wobei letztere noch in
Subkategorien ausdifferenziert ist, wie folgende Tabelle zeigt:

Tabelle 7: Ubersicht iiber die Kategorie Kostenursachen
(SUB)KATEGORIEN SINNGEHALT

Interaktionsatmosphdire Rahmenbedingungen des Netzwerkes (Termine, Gelder, Frei-
raume), herrschende Werte und Normen, Strukturen und die
Stimmung innerhalb der Netzwerke (Berufskultur, Form der
Anrede, Motivation, Legitimation durch ,hoéhere Instanzen*
spielen eine wichtige Rolle; Art des Informationsaustausches
variiert von E-Mail- bis Postversand, Umgang mit dem Ein- und
Austritt von Schulen aus Netzwerken).

begrenzte Rationalitiit Unvollstindige Informiertheit der Akteure (Unwissen {iber
Strukturen und Vorgénge anderer Organisationen, begrenzte
Verarbeitung von Informationen, Wahrnehmung der eigenen und
der Rolle der Partner).

Rollenverstindnis Rollen(-verstindnis) des Bildungsbiiros und der Netzwerke
(Beschwerden seitens der Lehrer bzgl. des Arbeitsausfalles bei
Veranstaltungen, unterschiedliche Auffassungen von Zustindig-
keiten, Ausloten von Verantwortungslinien und Pflichten, Ge-
fiihl von Kontrolle).

Ausdeutung der Programmlogik  Art und Weise, in der das Projekt und dessen Ziel/Zweck ausge-
deutet wird (Annahmen {iber Projektstruktur und ihre Bedin-
gungen, Verpflichtung vs. Freiwilligkeit, Wissen um Notwen-
digkeiten und Abléufe).

Unvolistindigkeit Fehlen von Teilen/Angaben, die eine Nacharbeit erfordern (un-
vollstdndige Priasentationen und Mittelantrige).

Informationsdefizit Mangelnde Kenntnis seitens des Bildungsbiiros und der Netz-
werke, die Arbeitsaufwand bereitet (Angaben zum zeitlichen
Rahmen von Veranstaltungen, Wahl passender Zeitpunkte, Um-
gang mit finanziellen Ausgaben, Fragen nach dem Budget, Er-
kundigung nach veridnderten Koordinatoren)

Sowohl die Rahmenbedingungen als auch die begrenzt rational agierenden Interaktionspartner
werden in der Literatur als maBBgeblich verantwortlich fiir die Entstehung von Kosten im Rahmen von
Interaktionen angesehen (vgl. Kapitel 9.1). Die Kategorien Interaktionsatmosphdre sowie begrenzte
Rationalitdt wurden daher deduktiv gebildet, wobei die Subkategorien der begrenzten Rationalitdt aus
dem Material heraus gewonnen werden konnten (siche Tabelle 7). In der Kategorie Kostenursachen
soll im Folgenden der Versuch unternommen werden, Aussagen iiber die Entstehung von den in der
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Kostenarten berichteten Interaktionen zu treffen. Redundanzen in der Berichterstattung lassen sich
daher nicht génzlich vermeiden, obwohl die Perspektive auf die Interaktionen eine andere ist.

Die Kategorie Interaktionsatmosphdre umfasst solche Aussagen, die Hinweise auf die Rahmen-
bedingungen des Netzwerkes geben. Hierzu zdhlen neben notwendigen Terminkoordinierungen auch
die finanzielle Ausstattung sowie die Handlungsfreiriume einzelner Lehrkrifte oder auch der Einzel-
schulen. Weiterhin wurden in dieser Kategorie solche Interaktionen kodiert, die einen Riickschluss auf
herrschende Wertvorstellungen, schul- oder netzwerkspezifische Strukturen oder auch die Stimmung
innerhalb der Einzelschulen, der Netzwerke, dem Regionalen Bildungsbiiro sowie zwischen diesen
Akteuren zulassen, um so Ursachen fiir die Entstehung von Kosten auszumachen.

Einige Interaktionen zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken bzw. Einzelschulen sind
beispielsweise darauf zuriickzufiihren, dass an einzelnen Schulen nur eine bedingte Unterstiitzung der
Netzwerkarbeit durch die Schulleitung vorhanden war, die sich darin duflerte, dass etwa nur eine Lehr-
kraft im Projekt titig war oder projektbezogene Veranstaltungen nicht wahrgenommen bzw. die Netz-
werkkoordinatorinnen und -koordinatoren fiir solche Veranstaltungen nicht freigestellt wurden. Teil-
weise wurden die mit dem Projekt verbundenen Rahmenbedingungen undurchsichtig gegeniiber den
Lehrkréften kommuniziert, wie die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros berichtet:

Aber einige Fille gab es, wo die Schulleitung den Leuten gesagt hat, das [Projekt] wire nicht viel Arbeit
oder so oder die irgendwie im Unklaren gelassen haben. Und dann standen die auf einmal so vor einem
Berg und wir miissen uns regelmaBig treffen und auch richtig arbeiten und so und dazu hatten die sich
gar nicht gemeldet und dann war das halt problematisch, wo die Leute auch nichts fiir konnen.

Dieses wenig transparente Vorgehen fiihrte daher in einigen Féllen zu Interaktionen zwischen
dem Bildungsbiiro und den Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren, um etwa die Besetzung im
Netzwerk oder die schulspezifische Umsetzung des Projektes auszuhandeln. Interaktionen fanden je-
doch auch mit den Schulleitungen, beispielsweise in Form von Krisengespriachen statt, da einzelne
Lehrkréfte durch die Arbeit teils stark belastet waren und daher nach einer Losung gesucht werden
musste (vgl. hierzu das Kapitel 11.1.2 zu Verhandlungskosten). Als eine der Ursachen fiir die genann-
ten Interaktionen kann die beschriebene Intransparenz innerhalb der Einzelschule gelten.

Insbesondere zu Beginn des Projektes fiihrte jedoch auch die Atmosphére zwischen den Netzwer-
ken und der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros an einigen Stellen zu Interaktionen, die ins-
besondere den Aufbau von Vertrauen zum Ziel hatten (siche unten). Hierfiir war es notwendig, zu-
néchst eine bestimmte Kultur zwischen den Akteuren zu etablieren und auch die Arbeit des anderen
wertzuschitzen, wie die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros zusammenfassend fiir ihren Einstieg ins Pro-
jekt berichtet:

Und es war immer von Anfang an irgendwie gucken, was die brauchen. Und hoffen, dass es funktio-
niert, und ich glaube, dass es auch viel einfach weniger war: ,,Mein Gott, was haben die jetzt wirklich
produziert!”, sondern es war einfach eine neue Haltung schaffen, ein neues Miteinander schaffen im
Stadtteil zwischen den Schulen. Das ist einfach auch viel wert, der Prozess, wie man so schon sagt.

Eine gute Atmosphére in den Netzwerken und iiber die Netzwerke hinaus schien die grundlegen-
de Notwendigkeit fiir ein funktionierendes Projekt zu sein. Der Aufbau eines produktiven und vertrau-
ensvollen Klimas zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken vermied in erster Linie die Ent-
stehung weiterer Kosten, verursachte jedoch auch selbst Kosten, die sich unter anderem durch die
regelméfige Kontaktaufnahme zu den Netzwerken, die Unterstiitzung bei der Suche nach Referenten
oder die Hilfestellung bei Mittelantragen ausdriickten (vgl. hierzu insbesondere die Kapitel Such- und
Informationskosten sowie Abwicklungskosten).

Urspriinglich bestand auch seitens des Bildungsbiiros die Annahme, dass die finanziellen Mittel
einer der ausschlaggebenden Anreize fiir die Schulen hinsichtlich der Projektteilnahme waren. Diese
Vermutung konnte restimierend jedoch nicht bestétigt werden, da die Mittel aus Sicht der Bildungsbii-
romitarbeiterin zwar einerseits
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total wichtig [sind], um die Leute zu kriegen, das Projekt zu machen, aber eigentlich nicht wirklich, um
das Projekt zu machen. [...] Also ein paar Mittel sind schon ganz gut, fiir eine Fortbildung oder auch um
irgendwelche Sachen zu drucken oder so. Das ist schon ganz gut, wenn was da ist, aber das ist [...] ei-
gentlich nicht so super ausschlaggebend. Aber sehr ausschlaggebend fiir die Motivation irgendwie, mit-
zumachen.

Die finanziellen Mittel, die durch das Projekt an die Schulen flieBen, sind daher zunéchst der
Aufhénger fiir die Teilnahme im Projekt, nicht aber der Grund, warum die Lehrkrifte tatsdchlich iiber
mehrere Jahre hinweg aktiv in den Netzwerken mitarbeiten. Einen Grund in der Teilnahme am Projekt
sieht die Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros auch in den Bedingungen, die die Arbeit an den
Schulen bestimmen. So sei mittlerweile ,,der Leidensdruck grof8 genug®, um etwas zu unternehmen
und beispielsweise der Sprachférderung in der Dortmunder Nordstadt, einem sozialen Brennpunkt,
einen grofleren Stellenwert einzurdumen. Interaktionen, die aus diesen Rahmenbedingungen und den
finanziellen Mitteln hervorgehen, sind insbesondere zu Beginn des Projektes bei der Gewinnung der
Schulen anzusiedeln. Beispiele hierfiir sind das Gewinnen weiterer Schulen, um ein Netzwerk zu
komplettieren, wozu auch die Vorteile wie die finanziellen Mittel als Motivation genutzt wurden (vgl.
hierzu das Kapitel 11.1.1 zu Such- und Informationskosten). Weiterhin gingen aus den Projektmitteln
zahlreiche Interaktionen im Rahmen der Mittelantrdge hervor, die sich in der Kategorie
Abwicklungskosten finden lassen.

Die Interaktionsatmosphére fiihrte jedoch nicht nur innerhalb der Schulen oder im Netzwerk zur
Entstehung und Aufrechterhaltung kostenverursachender Interaktionen. Auch aufseiten der Kommune
wurde bereits vor der Interaktion mit Netzwerken durch bestehende Strukturen und Abldufe der
Grundstein fiir spater notwendige Handlungen gelegt. Im Hinblick auf die Frage, ob es auch Nachteile
hat, wenn das Bildungsbiiro in der Kommune wie im Fall Dortmund bereits langjéhrige Tradition hat
und bekannt ist, sagt die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros:

Ich glaube, da gibt es halt viel Gutes und viel Schlechtes bei. Auf der anderen Seite behindern die Struk-
turen, die da sind, bestimmt schon viel, was bestehen konnte und dann sind es die Leute, die immer mit
den Leuten zusammenarbeiten. [...] Auf der anderen Seite hat sich viel dann bewéhrt und funktioniert
schneller und so.

Der Vorteil des Bildungsbiiros, auf bewihrte Abldufe und Personen zuriickzugreifen, scheint da-
her gleichermaf3en auch der Nachteil zu sein, da bedingt hierdurch viele Prozesse mit einzelnen Perso-
nen verkniipft sind und Neuerungen daher auch schwerer umzusetzen sind. Hieraus entstehende Inter-
aktionen, die Auswirkungen auf die Hohe der Kosten in der Kooperation zwischen den Netzwerken
und dem Bildungsbiiro haben, sind in Interaktionen aller Kostenarten zu finden, da sie eine Hinter-
grundvariable fiir die Initiierung und Umsetzung des gesamten Projektes sind. Daher kdnnen keine
konkreten Interaktionskosten benannt werden, die direkt auf die Strukturen innerhalb des Bildungsbii-
ros zuriickzufiihren sind.

In der zweiten Kategorie der Kostenursachen, der begrenzten Rationalitdt (n = 68), wurden zu-
sammenfassend solche Aussagen kodiert, die Hinweise auf die unvollstindige Informiertheit der Ak-
teure geben. Diese Kategorie beinhaltet dabei vier weitere induktiv gebildete (vgl. Abbildung 20).

Informationsdefizit 38
Ausdeutung der Programmlogik 11
Rollenversténdnis 11
Unvollstandigkeit 8
0 5 10 15 20 25 30 35 40

Anzahl Kodierungen

Abbildung 20: Verteilungen der Kodierungen in der Subkategorie begrenzte Rationalitéit
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Die Kategorie Informationsdefizit bildet mit n = 38 Sinneinheiten die grofite Subkategorie der be-
grenzten Rationalitdt. Hierunter wurden Aussagen kodiert, die auf eine mangelnde Kenntnis hinsicht-
lich der eigenen Organisation, aber auch anderer im Projekt beteiligten Akteure hinweisen. Zu Beginn
des Projektes betraf dies z. B. Unklarheiten hinsichtlich der Projektstruktur im Hinblick auf die Fin-
bindung bestimmter Personengruppen (Fachkollegien, benachbarte Schulen). Ebenso war die Zielset-
zung des Projektes noch nicht allen Beteiligten unmittelbar deutlich, sodass unklar blieb, welche Ziele
sich die Netzwerke konkret setzen und mithilfe evaluativer Verfahren messen sollten und welche Er-
wartungen dabei seitens des Bildungsbiiros an die Netzwerke herangetragen wurden. In diesem Zu-
sammenhang fanden daher viele Interaktionen, oftmals auch im Kontext der Netzwerkbesuche oder in
der Vorbereitung zu Veranstaltungen wie dem Austauschplenum, statt, die der Kldrung dieser Unklar-
heiten dienten. Weitere kodierte Aussagen in dieser Kategorie beziehen sich auf unklare Zielsetzungen
oder Zielgruppen von Veranstaltungen im Projekt, sodass eine Kontaktaufnahme zwischen der Mitar-
beiterin des Bildungsbiiro und einzelnen Lehrkriften notwendig wurde (siche Kategorie Abwicklungs-
kosten). Das Informationsdefizit der Lehrkréfte in diesem Zusammenhang war teils darin begriindet,
dass die Einladungen nicht alle Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren erreichte, teils aber
auch darin, dass nicht kommuniziert wurde, ob weitere Kolleginnen und Kollegen der Schulen eben-
falls eingeladen waren. Diese Form des Informationsdefizits konnte jedoch in der Regel durch kurze
und wenig aufwendige Interaktionen behoben werden.

Auch aufseiten des Bildungsbiiros ergaben sich Unsicherheiten, die auf eine mangelnde Kenntnis
schulspezifischer Charakteristika und Abldufe hinweisen. Bereits vor Projektbeginn kam es zu termin-
lichen Schwierigkeiten hinsichtlich des geforderten Schulkonferenzbeschlusses fiir die Teilnahme am
Projekt, wie die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros nach der Informationsveranstaltung berichtet:

Und dann wurde mein Redebeitrag sogar schon unterbrochen mit Riickfragen, das wurde dann ein biss-
chen turbulenter auch. Der Zeitrahmen war das Problem, das war ungiinstig. Wir hatten denen, glaube
ich, eine Frist, also die war viel zu kurz, [...] und das hatte halt riesige Proteste ausgelost. Genau, die
Hauptkritik war, weil wir ja eingefordert haben, wir brauchen einen Konferenzbeschluss tiber die Teil-
nahme, [...] und dann war eben die Riickmeldung: ,,Das ist total [ungiinstig], weil wenn wir einen Kon-
ferenzbeschluss brauchen, miissen wir erst mal die Konferenztermine haben!* Die sind ja nun mal nicht
jede Woche, eine Gesamtlehrerkonferenz bei den groBlen Einheiten, die Gesamtschulen also die haben
ja, glaube ich, nicht jede Woche eine Gesamtschulkonferenz, sondern immer nur fiir ihre eigenen Berei-
che.

Das Unwissen dariiber, dass Gesamtschulkonferenzen in dem geforderten Zeitraum nicht statt-
fanden und der zeitliche Rahmen fiir einen Beschluss daher deutlich zu kurz war, fiihrte in der Folge
zu Aushandlungen hinsichtlich eines fiir alle Interessierten realistischen Zeitfensters. Der Tatsache
geschuldet, dass die Bewerbungsformalitdten im Zuge einer Veranstaltung vorgestellt wurden, konnten
die Interaktionen und die damit verbundenen Kosten im Vergleich zu einem schriftlichen Vorgehen
jedoch deutlich reduziert werden, da Fragen und Kritik sofort geduBert und somit auch direkt nach
Alternativen gesucht werden konnten. Somit waren zwar unumstritten Interaktionskosten, insbesonde-
re in Form von Verhandlungskosten, durch die mangelnde Kenntnis hinsichtlich fiir Schulen geeigne-
ter Zeitfenster entstanden; jedoch konnten diese durch das gewéhlte Veranstaltungsformat sehr gering
gehalten werden.

Jedoch fiihrten, insbesondere zu Beginn des Projektes, auch weitere Termine zu notwendigen In-
teraktionen zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren.
Hierzu zdhlen schulformspezifische Termine wie Anmeldefristen, Informationsabende fiir Eltern oder
auch die Abiturpriifungen, in deren Folge sich zahlreiche Interaktionen ergaben, um Loésungen fiir
Terminkonflikte zu finden. Diese Interaktionen spiegelten sich in Form von Diskussionen und Aus-
handlungen bei den Netzwerkbesuchen, aber auch durch Telefonate und E-Mail-Verkehr wider. Auch
im weiteren Projektverlauf konnten terminliche Schwierigkeiten nicht génzlich umgangen werden, da
bei Schulen im Team alle Schulformen und damit eine groe Anzahl unterschiedlicher Pflichttermine
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vertreten waren. Dennoch konnten grofere Terminkollisionen im spateren Verlauf des Projektes und
damit verbundenen Verhandlungs- und Abwicklungskosten weitestgehend reduziert werden.

Weiterhin entstanden Interaktionskosten aufgrund von Informationsdefiziten seitens des Bil-
dungsbiiros, da ein Netzwerk das iibergeordnete Thema geéndert bzw. spezifiziert hatte, dies aber ver-
sdumt hatte, dem Bildungsbiiro mitzuteilen. Dadurch entstanden sehr viele Interaktionen, da auf der
Grundlage des vermeintlich aktuellen Standes Flyer mit dem Schwerpunkt der einzelnen Netzwerke
gedruckt wurden. Somit entstanden unterschiedliche Formen der Abwicklungskosten, da zum einen
die Themenspezifizierung mit dem Bildungsbiiro besprochen wurde, die Mitarbeiterin jedoch in weite-
ren Schritten mit den am Flyer beteiligten Personen in Kontakt treten musste. Die Mehrzahl der in
diesem Kontext stattgefundenen Interaktionen fanden jedoch zwischen dem Netzwerksprecher und der
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros statt, da gemeinsam ausgehandelt wurde, welche Optionen zur Verfii-
gung standen und welches Vorgehen am geeignetsten erschien. Die groe Anzahl der Interaktionen,
die im Zusammenhang mit dem Flyer entstanden sind, war jedoch eher eine Ausnahme, sodass die
meisten weiteren Aussagen in dieser Kategorie eher auf Termine und die Veranstaltungsplanung im
Allgemeinen zuriickzufiihren sind. Gerade zu Beginn der Arbeit zeigte sich jedoch auch an weiteren
Stellen, dass die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros hinsichtlich der Strukturen in den Schulen teilweise
unsicher war, sodass auch hieraus Interaktionen hervorgingen:

Ich glaube, ganz am Anfang wusste ich noch nicht so viel iiber diese Informationswege in der Schule, al-
so dass die zum Beispiel Jahrgangsteams haben und diese Sachen. [...] Und ich wusste noch nicht, dass
ohne den Schulleiter ungefihr gar nichts lauft. Also das war mir am Anfang auch noch nicht so klar, dass
der diese Orga-Sachen oder Leute freistellen einfach macht, dass es unheimlich wichtig ist, den Schullei-
ter einzubinden, um da irgendwie Freirdume zu bekommen.

Dieses mangelnde Wissen iiber die Rolle der Schulleitungen oder auch die Informationswege in
den Schulen fiihrte in der Folge dazu, dass beispielsweise Informationen zunéchst an die Sekretariate
der Schulen gegeben wurden mit der Bitte, diese an die jeweiligen Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren weiterzuleiten. Dieses Vorgehen stellte sich jedoch oftmals als ungeeignet heraus,
da so viele Informationen abhandenkamen. Auch Versuche, E-Mails mit der Bitte um Weiterleitung an
die Schuladresse zu senden, stellten sich als ungeeignet heraus, sodass im weiteren Projektverlauf auf
ein solches Vorgehen verzichtet wurde, um die teils sehr hohen Abwicklungskosten, die damit in Form
von Nachfragen und dem erneuten Zusenden von Informationen verbunden waren, zu minimieren.

Aus dem vorhandenen Material konnte weiterhin die Kategorie Ausdeutung der Programmlogik
als eine der Subkategorien der begrenzten Rationalitit gebildet werden. Insgesamt fanden sich hier (n
= 11) Aussagen, die Hinweise auf die Auslegung der im Projekt vorgegebenen Bestimmungen zulie-
Ben. Weiterhin finden sich in dieser Subkategorie Aussagen dariiber, wie die Ziele und die Ausrichtung
des Gesamtprojektes verstanden wurden und welche Auswirkungen dieses Verstdndnis auf die beste-
henden Projektstrukturen, verpflichtende oder freiwillige Aufgaben der involvierten Akteure oder auch
die Notwendigkeit bestimmter Abldufe hatte.

Insbesondere die Aspekte der Freiwilligkeit bzw. Verbindlichkeit fiihrte im Projekt an einigen
Stellen dazu, dass Interaktionen und damit einhergehende Kosten unvermeidbar waren. Haufig zeigten
sich unterschiedliche Auffassungen iiber die Notwendigkeit der Anwesenheit bei Veranstaltungen:

Ja, wir haben teilweise Sachen gemacht, was weil} ich. Zum Beispiel bei der Veranstaltung haben wir
extra noch mal einen Satz fiir die Schulleiter reingeschrieben: ,,Sie haben sich hier verpflichtet und wir
bitten Sie, [den Lehrkréften die Teilnahme an der Veranstaltung] auch zu ermoglichen zu kommen.“ O-
der so.

Die Aufforderung, die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren fiir verpflichtende Veran-
staltungen freizustellen, war jedoch nicht nur zu Beginn des Projektes notwendig, sondern iiber den
gesamten Erhebungszeitraum hinweg. Dennoch mussten im Verlauf des Projektes immer weniger
Schulleitungen auf den obligatorischen Charakter von Veranstaltungen im Kontext von Schulen im
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Team hingewiesen werden, sodass Abwicklungs- und Verhandlungskosten in diesem Zusammenhang
beinahe automatisch gesenkt wurden. Auf der anderen Seite erfolgte die Ausdeutung der Projektziele
im Fall einiger Schulleitungen jedoch auch deutlich umfassender, als dies durch die Projektkonzeption
zu einem frithen Zeitpunkt im Projekt vorgesehen war. Diese Schulleitungen erkannten sehr friithzeitig
die mit dem Projekt verbundenen Potenziale, die sie auch auf der Ebene der Netzwerke vermittelten:

Ganz explizit auch bei [diesem Netzwerk], die Schulleitungen, die haben irgendwie so ein, bevor es das
Netzwerk gab, so einen super Plan [gemacht] und die haben den totalen Weitblick und das Netzwerk
sollte das halt unterstiitzen.

Im Falle dieses Netzwerkes wurde daher bereits vor dem Beginn der konkreten Netzwerkarbeit
gemeinsam konzipiert, was Bedarfe waren, welche Ziele verfolgt werden sollten und wie das Netz-
werk hierfiir eingebunden werden konnte. Das Netzwerk und somit der Projektkontext wurde in die-
sem Zusammenhang daher als Vehikel und als Rahmen fiir die Verfolgung iibergeordneter Ziele ge-
nutzt, wobei das Regionale Bildungsbiiro iiber diese Ablaufe informiert und als vermittelnde und ko-
ordinierende Einheit genutzt wurde, wodurch wiederum Kosten der Abwicklung sowie Such- und In-
formationskosten entstanden.

Aussagen, die Hinweise auf das Rollenverstdndnis der Netzwerke und auch der Mitarbeiterin des
Regionalen Bildungsbiiros geben, lieBen sich ebenfalls im Material finden. In dieser Subkategorie
konnten (n = 11) Aussagen kodiert werden. Das Verstindnis der eigenen Rolle sowie der der iibrigen
Akteure macht in der Kategorie begrenzte Rationalitdt einen wichtigen Faktor aus, da die Sicht auf die
eigenen Handlungen und deren Notwendigkeiten ausschlaggebend dafiir sind, wie die Handlungen des
Gegeniibers zu verorten sind (vgl. hierzu Mead, 1934; Kirsch et al., 1980; Blumer, 1973). Stehen da-
her das Rollenverstindnis des Bildungsbiiros und das der Netzwerke in einem strengen Gegensatz
zueinander, miissen unweigerlich Interaktionskosten entstehen, die auch in konflikthaftem Verhalten
miinden kénnen. Ein Beispiel hierfiir ist die bereits oben genannte Situation, in der eine Lehrkraft die
Mitarbeiterin des Bildungsbiiro als kontrollierend empfunden hat, wihrend diese die Absicht verfolgte,
sich ein Bild der Arbeit zu machen und ihre Hilfe anzubieten. Die Wahrnehmung des Bildungsbiiros
aus Sicht der Mitarbeiterin spiegelt sich sehr gut in folgender Aussage wider:

Also wir sind auf jeden Fall anders und auf einer anderen Ebene, aber wir haben halt andere Aufgaben,
aber trotzdem ist es halt eine Augenhéhe, finde ich. [...] Ja, wir sind schon Teil [des Netzwerkes], aber
wir haben vielleicht eine andere Farbe, so als Metapher.

Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros sieht sich, anders als die oben beschriebene Wahrnehmung
Einzelner, nicht als eine kontrollierende Instanz, sondern als Teil des Gesamtnetzwerkes mit anders
ausgerichteten Aufgaben. Durch die divergierende Wahrnehmung der Rolle und des Aufgabenspekt-
rums des Bildungsbiiros entstanden so etwa im Rahmen von Netzwerkbesuchen Kosten der Abwick-
lung und Verhandlung. Leider liegen keine Daten seitens der Netzwerke vor, die zeigen konnten, in-
wiefern aus Sicht der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren vom Bildungsbiiro als Teil des
Gesamtnetzwerkes gesprochen werden konnte. Lediglich die Daten aus den im Projekt erhobenen
Surveys (vgl. Otto et al., im Erscheinen) geben vorsichtige Hinweise darauf, dass das Rollenversténd-
nis der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros nicht deckungsgleich ist mit der Wahrnehmung
durch die Netzwerke, sodass weitere Interaktionen, die hierdurch begriindet waren, anzunehmen sind.

In Bezug auf die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren kann nur bedingt etwas iiber die
Wahrnehmung der eigenen Rolle ausgesagt werden, da entsprechende Aussagen von der Mitarbeiterin
des Bildungsbiiros und nicht von den Netzwerken selbst getétigt wurden. Dennoch ist in diesem Kon-
text die folgende Aussage der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros zu einer Veranstaltung, die zu Beginn
des Projektes durch das Bildungsbiiro initiiert wurde, interessant:

Dann habe ich natiirlich gefragt, ja, ich bin natiirlich auch hier, um Feedback einzuholen. [...] Erzihlen
Sie doch mal. Und dann meinten die, sie fdnden das ja blod mit der Meilensteintagung. Die wiirden dann
den ganzen Tag da rumsitzen und sie wollten doch lieber, dass sie sich einfach dann zum Beispiel fest
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treffen, dass sie dann auch besser von der Schule loskommen.

Dieses Zitat verdeutlicht, dass der mit der Veranstaltung verbundene Sinn und die damit zusam-
menfallende Rolle der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren nicht génzlich deutlich ist: Die
vom Bildungsbiiro intendierte Rolle der Lehrkréfte bei dieser Veranstaltung sollte im Austausch mit
anderen Netzwerken, aber auch in der Aufnahme und Weitergabe neu erworbenen Wissens durch einen
Fachinput bestehen. Zum Zeitpunkt dieser Aussage war ein solches Verstindnis jedoch offenbar noch
nicht in allen Netzwerken vorhanden, sodass Interaktionskosten, insbesondere solche der Abwicklung,
zwischen dem Bildungsbiiro und einigen Netzwerken bzw. Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren entstanden. Diese duerten sich insbesondere in teils niedrigen Anmeldezahlen zu
Veranstaltungen, sodass das Bildungsbiiro regelmiBig in diesem Zusammenhang an den verpflichten-
den Charakter einiger Veranstaltungen erinnern musste oder auch mit Netzwerken iiber die Form und
den Umfang vorzubereitender Prasentationen oder Poster verhandelte.

Die letzte Subkategorie in der Kategorie begrenzte Rationalitdit beinhaltet Aussagen zur Unvoll-
standigkeit. Diese Kategorie geht auf die Grundannahme der Neuen Institutionendkonomie zuriick,
dass jegliche Form von Transaktionen Kosten verursachen und diese durch die Unvollstindigkeit ge-
troffener Absprachen begriindet ist (Williamson, 1990; vgl. auch Picot & Dietl, 1990). Ubertragen auf
den Projektkontext sind unter der Kategorie Unvolistindigkeit (n = 8) solche Aussagen kodiert, die
ebenfalls einen Riickschluss auf unzureichend detaillierte Absprachen zwischen den Netzwerken und
dem Bildungsbiiro zulassen. Diese unvollstindigen Absprachen zeigen sich unter anderem in der teil-
weise fragmentarischen Ausgestaltung vorgegebener Dokumente, z. B. im Hinblick auf das Aus-
tauschplenum. In der Vorbereitung dieser Veranstaltung wurde eine Power-Point-Prasentation durch
die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros erstellt, die dazu beitragen sollte, dass sich die Netzwerke struktu-
riert hinsichtlich ihrer Arbeitsweise, der Frequenz ihrer Treffen und der selbst gewihlten Schwerpunk-
te vorstellen. Einige dieser Prdsentation wurden jedoch etwas zu unspezifisch ausgefiillt, sodass da-
rauthin Abwicklungskosten entstanden, die sich in Absprachen zwischen der Mitarbeiterin des Bil-
dungsbiiros und den Netzwerken, sowie Beratungen zu den Inhalten und dem Umfang duflerten.

Besonders haufig kam es jedoch zu Interaktionen zwischen den Netzwerken und dem Bildungs-
biiro im Zusammenhang mit Mittelantragen. Diese Antridge waren trotz der durch das Bildungsbiiro
mitgeteilten notwendigen Angaben oftmals nicht umfangreich genug oder durch eine nicht ausrei-
chende Begriindung fiir die Anschaffung bestimmter Produkte gekennzeichnet. Diese Problematik
zeigt auch folgende Aussage der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros:

Das war eigentlich ein recht kurzer Antrag [dieses Netzwerkes] zu Fortbildungen. [...] Der Antrag ist in-
haltlich, also man weil3, was sie will und wozu das gut sein soll, aber es ist natiirlich nicht an den Krite-
rien stark orientiert, wie wir sie vorgegeben haben fiir diese Mittelbeantragung. [...] Und hatte ihr dann
einfach, wir haben ja so einen fiktiven Beispielantrag damals erstellt, den hab ich ihr auch noch mal mit-
gebracht und hab gesagt, eigentlich miissen sie die und die Punkte nur da unter die Uberschrift packen
und noch ein bisschen ausfiillen. Ein paar Sachen fehlten halt, also zum Transfer war zu wenig, wie wol-
len sie es eigentlich evaluieren, woran wird der Erfolg der Maflnahme hinterher gemessen, was passiert
eigentlich nach dieser Fortbildung innerschulisch damit. Ja, solche Sachen.

Ahnlich wie in diesem Fall agierte die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros auch in weiteren Fillen
und héndigte einen Beispielantrag aus. Teilweise hat sie auch personliche Termine mit den jeweiligen
Netzwerksprechern vereinbart, um konkrete Hilfestellung geben zu kdnnen, die somit den Arbeitsauf-
wand fiir die Netzwerke minimierte. Dennoch waren diese Interaktionen, die sich primir den Abwick-
lungskosten, teilweise aber auch den Verhandlungskosten zuordnen lassen, sehr zeitaufwendig und
umfangreich.
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11.3 Kostenverringernde Faktoren

Die letzte Hauptkategorie, die kostenverringernden Faktoren, fokussiert Moglichkeiten, Interaktions-
kosten zu vermeiden bzw. den mit Interaktionen verbundenen Aufwand moglichst zu minimieren.
Insgesamt konnten 47 Sinneinheiten, d. h. 13 Prozent der Gesamtkodierungen, dieser Kategorie zuge-
ordnet werden, wobei deutlich mehr Aussagen den effizienten Abldufen (n = 35) denn dem Vertrauen
(n = 12) zuzurechnen sind (siehe Abbildung 21).

effiziente Abliufe 35

Vertrauen 12

0 5 10 15 20 25 30 35 40

Anzahl Kodierungen

Abbildung 21: Verteilungen der Kodierungen in der Kategorie kostenverringernde Faktoren

Die Aussagen dieser Kategorie zielen auf effiziente Abldufe, die unter anderem durch das Zu-
sammenlegen mehrerer Tatigkeiten erreicht werden. Die dahinterstehende Annahme ist dabei, dass
auch in der Kooperation zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken das iibergeordnete Ziel
jeglicher Interaktion dabei ist, eine maximale Effizienz bei gleichzeitigem minimalen Kostenaufwand
anzustreben (vgl. hierzu Williamson, 1990; Ebers & Gotsch, 1995). In diesem Sinne wurden etwa
Netzwerkbesuche seitens der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros stets auch dazu genutzt, um
beispielsweise die aktuelle Besetzung des Netzwerkes mit den eigenen Daten abzugleichen, fehlende
Unterschriften auf Mittelantrdgen einzuholen oder iiber bestimmte zukiinftige Vorhaben zu informie-
ren. Eine weitere kostensenkende Interaktion in diesem Kontext war z. B. das Versenden von Informa-
tionen sowohl auf dem Postweg als auch gleichzeitig via E-Mail, um so sicherzustellen, dass die In-
formationen auch tatsdchlich an den gewiinschten Stellen eintrafen. Weiterhin wurde in dem Netz-
werk, in welchem eine Schule das Netzwerk verliel3, das Vorgehen gewihlt, dass die verbleibenden
Schulen eigenstindig den Kontakt zu weiteren potenziell interessierten Schulen aufnehmen sollten.
Durch dieses Prozedere konnten die Schulen bereits bestehende personliche Kontakte fiir die Akquise
weiterer Schulen nutzen, sodass die Arbeit sowohl des Netzwerkes als auch des Bildungsbiiros hier-
durch effizienter wurde und deutlich weniger Interaktionskosten anfielen, da zusétzliche Abwick-
lungskosten zwischen dem Bildungsbiiro und dem Netzwerk ausblieben.

Neben diesen Interaktionen, die das Zusammenfassen moglichst mehrerer Tatigkeiten oder Ge-
spriachsanlédsse und so die Vermeidung unnétiger Interaktionen beabsichtigten, war die Mitarbeiterin
des Bildungsbiiros dariiber hinaus darauf bedacht, die Arbeitsvorginge fiir die Netzwerke so einfach
und kurz wie moglich zu halten. In diesem Zusammenhang wurden Netzwerkportraits, in denen die
Netzwerke ihre eigene Arbeit und ihre Ziele sowie bereits erarbeitete Produkte vorstellten, nicht nur
fiir eine Veranstaltung, sondern gleichzeitig auch als Vorlage fiir den Druck von Projektflyern genutzt.
Daher kann davon gesprochen werden, dass die effizienten Abldufe nicht nur die Arbeit der Bildungs-
biiromitarbeiterin tangierten, sondern durch dieses Vorgehen ebenso die Arbeit der Netzwerke effizien-
ter gestaltet wurde. Ahnliches zeigt sich bereits zu Projektbeginn, da auch zu diesem Zeitpunkt einige
Ablaufe vereinfacht wurden. Beispielsweise wurde der Aufwand, mit dem sich die Schulen fiir das
Projekt bewerben konnten, im Vergleich zum Vorgangerprojekt Schulen im Team — Unterricht gemein-
sam entwickeln deutlich reduziert, da nicht alle Angaben ,relevant waren fiir Dortmund®. Auch die
Mittelantrdge wurden im Vergleich zur ersten Projektphase deutlich gekiirzt und auf die fiir die Dort-
munder Netzwerke relevanten Punkte reduziert. Einige Male blieb ein Mittelantrag trotz mehrfacher
Uberarbeitung durch die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren und zahlreicher Interaktionen
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zwischen dem Bildungsbiiro und dem Netzwerk unvollstdndig oder fehlerhaft, sodass unter Effizien-
zaspekten fiir das Netzwerk, aber auch fiir das Bildungsbiiro dezidierte Angaben durch die Mitarbeite-
rin des Bildungsbiiros gemacht wurden, an welchen Stellen Anderungen welcher Art notwendig seien.

SchlieBlich wurden auch Veranstaltungen als ein Mittel zur Steigerung der Effizienz im Projekt-
kontext angesehen, da so nicht nur die aktuellen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren iiber-
priift werden konnten, sondern auch ein Uberblick iiber die Stimmung in den Netzwerken und deren
Arbeit erhalten werden konnte, wofiir insbesondere die jahrlich stattfindende Meilensteintagung ge-
nutzt wurde:

Aber ich wiirde sagen, dass dann einmal in Bezug auf Effizienz alle im Jahr einmal zusammenkommen,
macht immer unheimlich viel, also da bewegt sich unheimlich viel. Gerade weil es diese Nebengespra-
che gibt, weil man viel schneller ein Bild kriegt, weil man dann allen was sagen kann, weil man alle mal
sieht. Dafiir ist das nicht so schlecht.

Die genannten Interaktionen, in denen effiziente Abldufe genutzt wurden, um Interaktionskosten
zu reduzieren, konnen aufgrund der Datengrundlage nur einen Bruchteil des Gesamtbildes der Interak-
tionen zwischen dem Bildungsbiiro und den Netzwerken abbilden. Zudem kann nur bedingt von effi-
zienten Abldufen in der Interaktion gesprochen werden, da die meisten der genannten Aussagen nicht
die Interaktion an sich, sondern die Vorbereitung auf die jeweilige Interaktion effizienter gestalten.

Ahnlich problematisch ist die konkrete Einordnung der kostenreduzierenden Wirkung eines ver-
trauensvollen Verhiltnisses auf die Interaktion. Im Datenmaterial konnten (n = 12) Sinneinheiten er-
schlossen werden, die einen Hinweis auf die Bedeutung von Vertrauen in der Interaktion zwischen
Bildungsbiiro und Netzwerken geben. Obwohl jedoch relativ wenige Aussagen dieser Subkategorie
zuzuordnen sind, wird die Bedeutung von Vertrauen von der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros ungleich
hoher eingeschétzt, insbesondere hinsichtlich effizienter Abldufe in ihrer Arbeit:

[Ich glaube], das Wichtigste ist und wo man erst mal viel rein investieren muss, ist das Vertrauen aufzu-
bauen, weil dann irgendwann allgemein alles effizienter ist. Dann hat man nicht mehr so viele Kommu-
nikationsstorungen, keine Missverstindnisse mehr und so, wenn man weil3, da ist irgendwie so ein
Grundvertrauen da, man macht das, da kann man mal schnell irgendwas machen, dann muss man auch
nicht umsténdliche Mails schreiben, dann sagt man: So und so. Und ich glaube, das ist das, was die Effi-
zienz am meisten steigert.

Die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros berichtete insbesondere in der Anfangsphase des Projektes
davon, dass es teilweise zu starken Reibungsverlusten kam, da noch kein vertrauensvoller Umgang
zwischen den Netzwerken und dem Bildungsbiiro bestand und die Positionierung des Bildungsbiiros
sowie dessen Erwartungshaltung den Netzwerken gegeniiber noch nicht eindeutig war (vgl. hierzu
insbesondere die Kapitel Kontrollkosten und Verhandlungskosten). Dies fiihrte dazu, dass teilweise
kaum Informationen zum Stand der Dinge in den Netzwerken — auch zu Unterstiitzungsbedarfen —
weitergegeben wurden, sodass die Zusammenarbeit mit dem Bildungsbiiro nur bedingt vorhanden war.
Durch vermehrte personliche Kontakte und das Einfiihren regelmaBiger Netzwerkbesuche dnderte sich
das Verhiltnis jedoch und die Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren nahmen bei Fragen oder
Wiinschen nach Unterstiitzung zunehmend eigenstindig den Kontakt zur Mitarbeiterin des Bildungs-
biiros auf. Auch fiir die Mitarbeiterin des Bildungsbiiros énderte sich der Umgang mit den Netzwerk-
koordinatorinnen und -koordinatoren durch ein zusehends vertrauensvolles Verhiltnis, da so zum Bei-
spiel auch sehr kurze E-Mails an die Netzwerke versendet werden konnten, um bestimmte Unterlagen
einzufordern, ohne dabei jedoch unfreundlich auf die Netzwerke zu wirken. Durch ein gewisses Maf}
an Vertrauen konnten daher im Projektkontext Kosten aller Art, beispielsweise auch Such- und Infor-
mationskosten oder Verhandlungskosten reduziert oder sogar vermieden werden, da unter anderem
Situationen, in denen die Bedeutsamkeit von Veranstaltungen und die Form der Teilnahme an diesen
nicht oder nur in geringem Ausmal} verhandelt werden miisste und eine zuriickhaltende Teilnahme

109



11. ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

einzelner Netzwerkkoordinatorinnen oder -koordinatoren an den Netzwerktreffen, die durch Uberlas-
tungen bedingt sind, vermutlich schneller an das Bildungsbiiro kommuniziert werden wiirde.

11.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Durch die erneute inhaltsanalytische Auswertung des Datenmaterials aus dem Lerntandem sowie dem
weiteren Interview mit der Mitarbeiterin des Regionalen Bildungsbiiros konnten Hinweise dafiir ge-
funden werden, dass die Transaktionskostentheorie prinzipiell auch auf Interaktionen zwischen dem
Regionalen Bildungsbiiro und interschulischen Netzwerken angewendet werden kann, um Aussagen
tiber Kosten von Interaktionen sowie deren Genese zu treffen. Die in der Literatur am héufigsten ge-
nannten Kostenarten (vgl. hierzu Williamson, 1990; Richter & Furobotn, 2003 sowie Picot, Reichwald
& Wigand, 2003) bildeten dabei den Ausgangspunkt, um das Datenmaterial auf Hinweise hinsichtlich
der in der Kooperation zwischen Bildungsbiiro und Netzwerken entstehenden Kosten zu untersuchen.
In der Hauptkategorie Kostenarten wurden dabei die hdufigsten Sinneinheiten den Abwicklungskosten
zugeordnet, sodass sich in dieser Kategorie etwa 61 Prozent aller Aussagen zu Kosten, die aus der
Interaktion zwischen der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros und den Netzwerken hervorgehen, ausma-
chen. Die Abwicklungskosten wurden dabei in Koordinations-, Organisations- sowie Bearbeitungskos-
ten unterschieden, sodass hier sowohl Aussagen kodiert wurden, die systematisch vorbereitende Inter-
aktionen deklarierten, als auch solche, die auf die Handlungsabstimmung diverser Akteure zielten.
Zudem wurden hier jene Interaktionen kodiert, die die verwaltungstechnischen Vorginge, die mit der
Prozesskoordinierung und -steuerung zusammenhéngen, beinhalten. Zusammenfassend beinhaltet
diese Kategorie solche Interaktionen, die vorrangig die koordinierenden Momente der Interaktionen
betreffen. Die so kodierten Interaktionen weisen daher ein breites inhaltliches Spektrum auf und lassen
sich gleichermallen weiteren Kategorien der Kostenarten zuordnen.

Auf die iibrigen Subkategorien der Kostenarten entfielen im Vergleich zu den Abwicklungskosten
entsprechend weniger Kodierungen: In der Kategorie Such- und Informationskosten wurden nur etwa
12 Prozent der gesamten Kodierungen vorgenommen, wobei diese auf Interaktionen zielen, die primir
zu Projektbeginn, jedoch auch im Projektverlauf stattfanden (z. B. Aktualisierung der Netzwerkkoor-
dinatorinnen und -koordinatoren oder Einholen und Tradieren von Informationen iiber Referenten).
Die Verhandlungskosten fielen ebenfalls verstiarkt zu Projektbeginn an, was dadurch begriindet ist,
dass zunichst der gemeinsame Kooperationsrahmen genauer abgesteckt wurde. Dennoch fanden auch
im weiteren Projektverlauf Verhandlungen zwischen der Mitarbeiterin des Bildungsbiiros und den
Netzwerken, etwa hinsichtlich des Umfangs und der Gestaltung der Mittelantrige, statt. Die Ergebnis-
se der Fallanalyse verdeutlichen zudem, dass insbesondere zu Projektbeginn erhohte Reibungskosten
und opportunes Verhalten angenommen werden kdnnen, sodass in dieser Phase der Zusammenarbeit
von verstérkt anfallenden Verhandlungskosten auszugehen ist. Auf diese Kategorie, die beispielsweise
Interaktionen zu Aus- und Verhandlungen der getroffenen Kooperationsvereinbarungen wie das Ein-
halten des Zwei-Koordinatoren-Prinzips oder der obligatorischen Teilnahme an bestimmten Veranstal-
tungen beinhaltete, entfielen 18 Prozent der gesamten Kodierungen.

Die Kontrollkosten schlieBlich fallen im vorliegenden Datenmaterial mit nur neun Prozent aller
Kodierungen vergleichsweise niedrig aus. Mehrheitlich gingen die Kodierungen in dieser Subkatego-
rie auf die Netzwerkbesuche zuriick, die zwar nicht explizit kontrollierend wirken sollten, in Teilen
jedoch so von den Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren wahrgenommen wurden. Neben den
kodierten Netzwerkbesuchen fanden wenige weitere Interaktionen statt, die auf kontrollierende Aspek-
te hinweisen. Bedingt durch die Erhebungssituation ist jedoch davon auszugehen, dass zwar durchaus
weitere Interaktionen stattgefunden haben, die Kontrollkosten erzeugt haben, diese allerdings nicht
dokumentiert wurden.

Um die Ursachen der entstandenen Interaktionskosten zu erfassen, konnten die theoretisch abge-
leiteten Kategorien Interaktionsatmosphdre und begrenzte Rationalitit ausgemacht werden, die in der
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Hauptkategorie Kostenursachen vereint sind. Interaktionen, die Hinweise auf die Atmosphére, die die
Interaktionen sowie deren Wahrnehmung beeinflussen, geben, wurden in der Subkategorie Interakti-
onsatmosphdre kodiert, sodass sich hier insgesamt etwa ein Drittel der Kostenursachen finden lassen.
Die hier getdtigten Kodierungen, die auf die Rahmenbedingungen, in denen die Interaktionen stattfin-
den, zielen, gehen auf den in der Neuen Institutionendkonomik oftmals vernachlidssigten Faktor der
Atmosphire, in der Transaktionen erfolgen, zuriick (vgl. hierzu Picot, 1991; Williamson, 1975). In der
so gewonnenen Kategorie Interaktionsatmosphdre konnten die Ansétze der Transaktionskostentheorie
nicht nur auf die Interaktion zwischen dem Bildungsbiiro und interschulischen Netzwerken {ibertragen,
sondern durch die groBe Anzahl der Interaktionen in diesem Kontext im Vergleich zu den theoreti-
schen Ausgangsiiberlegungen zudem deutlich gestirkt werden.

Etwa zwei Drittel der Kodierungen in der Kategorie Kostenursachen entfillt auf die begrenzte
Rationalitdt. Das theoretisch begriindete Kernstiick der begrenzten Rationalitit, die Unwissenheit,
spiegelt sich auch in den Daten wider, sodass das Gros der Kodierungen der Subkategorie Informati-
onsdefizit zuzurechnen ist. Mit dieser Subkategorie eng zusammenhéingend konnten zudem Sinnein-
heiten ausgemacht werden, die der induktiv gewonnenen Kategorie Unvollstindigkeit zugeordnet wer-
den konnten. Auch die Kategorien Ausdeutung der Programmlogik und Rollenverstindnis zeigten
hiufig Parallelen zueinander, sodass eine eindeutige Abgrenzung dieser beiden Kategorien nicht im-
mer moglich war. Kosten, die insbesondere aufgrund dieser beiden Ursachen entstehen, lassen sich in
der Regel nur schwer vermeiden, da sie primér in der Personlichkeit der Akteure und deren Verstind-
nis der eigenen Rolle begriindet liegen und durch multiple Faktoren der beruflichen und privaten Um-
welt geprégt sind.

Die letzte Hauptkategorie, die kostenverringernden Faktoren, machen etwa 14 Prozent der Ge-
samtkodierungen in dem zur Verfiigung stehenden Material aus. Dabei entfallen etwa 74 Prozent der
Kodierungen auf die Subkategorie effiziente Abldufe und damit lediglich 26 Prozent der Kodierungen
in kostenverringernde Faktoren auf die Bedeutung von Vertrauen. Insgesamt lassen sich offensichtlich
nur wenige Aussagen aus dem Datenmaterial letzterer Kategorie zuordnen, was sicherlich auch an der
Schwierigkeit liegt, Vertrauen zu definieren und fiir Interviews, in denen nicht konkret die Bedeutung
von Vertrauen abgefragt wurde, zu operationalisieren bzw. rekonstruieren. Daher muss davon ausge-
gangen werden, dass viele weitere sowie durch die Erhebung nicht erfasste Interaktionen zwischen
dem Bildungsbiiro und den Netzwerken dazu fiihren, Vertrauen auf der einen Seite aufzubauen und
daher Kosten auf der anderen Seite zu reduzieren.

Mithilfe der theoretischen Ansétze aus der Neuen Institutionendkonomik und durch die mittels
der Inhaltsanalyse induktiv gebildeten Kategorien konnten die Kosten der Interaktionen zwischen der
Mitarbeiterin des Bildungsbiiros und den interschulischen Netzwerken systematisiert und deskriptiv
analysiert werden. Es konnte gezeigt werden, dass die aus der Okonomie stammende Transaktionskos-
tentheorie auch fiir den Bildungsbereich fruchtbar gemacht werden und einen Beitrag dazu leisten
kann, Kosten von Netzwerkarbeit aufzuzeigen und deren Ursachen sowie potenziell kostenverringern-
de Faktoren auszumachen. Dabei konnten folgende Elemente der Transaktionskostentheorie im vorlie-
genden Datenmaterial gefunden werden:

- Auch hinsichtlich der Interaktionen zwischen Akteuren wie dem Bildungsbiiro und interschu-
lischen Netzwerken sind die zentralen Elemente der Tausch und die Verhandlung. Diese be-
zieht sich jedoch im Hinblick auf die fokale Kooperation primér auf Informationen und ledig-
lich nachgeordnet um materielle Giiter oder die Ausgestaltung von Vertragen. Die Bedeutung
der sozialen Beziehungen im Zusammenhang mit dem Tausch konnte im Untersuchungskon-
text deutlich gestdrkt werden, da die sozialen Beziehungen zwischen dem Bildungsbiiro und
den Netzwerken elementar fiir jegliche Interaktionen sind.

- Die untersuchten Kosten beziehen sich nur nachgeordnet auf finanzielle Grofen (etwa in Form
von Personalkosten der Bildungsbiiromitarbeiterin) und driicken sich hauptsichlich in den
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GroBen Zeit und Aufwand aus. Das Anstreben eines zeiteffizienten Arbeitens ist zwar anzu-
nehmen, konnte anhand der Daten jedoch nicht ausreichend belegt werden.

Die in der Literatur genannten Kostenarten lassen sich im untersuchten Material nur bedingt
bzw. in adaptierter Form finden. Wéahrend die Such- und Informationskosten in der Transakti-
onskostentheorie origindr auf das Anbahnen von Vertragen zielen, liegt der Schwerpunkt die-
ser Kostenart im Projekt Schulen im Team auf der Anbahnung von Kooperationen. Der Ab-
schluss von Vertrdgen und die damit einhergehenden Kosten, die in der Literatur unter den
Verhandlungskosten subsummiert werden, spielt im Projekt ebenfalls eine nachgeordnete Rol-
le. Dennoch finden sich auch im untersuchten Material Verhandlungen, dann jedoch eher hin-
sichtlich der Formen der Kooperation, die allerdings auch nicht in jedem Fall schriftlich fixiert
werden. Die Kosten fiir die Abwicklung von Transaktionen sind in der Literatur sowie im Un-
tersuchungskontext vergleichsweise breit gefachert. Im Zusammenhang mit Schulen im Team
wurden hierunter alle Kosten gebiindelt, die auf die Koordination von Interaktionen sowie
teilweise auf die Vorbereitung weiterer Interaktionen zielen. Die Kontrollkosten als letzte der
adaptierten Kostenarten lieBen sich ebenfalls im Projekt, jedoch mit einer anderen Farbung,
ausmachen. Hier ging es weniger um das Uberwachen der Einhaltung konkreter Vertriige, so-
dass Sanktionen bei der Nichteinhaltung von Abmachungen entsprechend eher schwach aus-
gepragt waren. Vielmehr wurde bei Interaktionen zwischen dem Bildungsbiiro und den Netz-
werken auf aushandelnde denn kontrollierende Strategien gesetzt.

Zum Einfluss der Verhaltensannahmen der Akteure selbst auf die Hohe der Interaktionskosten
konnten auch im untersuchten Material Hinweise gefunden werden, da vor allem durch das
den begrenzte Rationalitit charakterisierende Unwissen iiber Abldufe, Ziele und Hintergriinde
zahlreiche Interaktionskosten entstanden sind. Dariiber hinaus lieBen sich jedoch auch Hin-
weise darauf finden, dass die Auslegung des Programms und des damit vermuteten Sinns als
weiterer Ausdruck begrenzter Rationalitit Kosten verursachen konnen. Insgesamt konnte im
Untersuchungskontext die begrenzte Rationalitét viel stirker als bislang in der Literatur ge-
schehen ausdifferenziert sowie die Bedeutung der eigenen Rolle und die Unvollstandigkeit
von Gegenstdnden der Interaktion als Kostenverursacher ausgemacht werden. Der Opportu-
nismus hingegen, der in der Transaktionskostentheorie eine zentrale Position einnimmt, wurde
im Rahmen der Untersuchung vernachlissigt. Dies liegt zum einen in der eingeschrénkten,
einseitigen Perspektive auf die Interaktionen begriindet, zum anderen erscheint ein offener
Umgang mit opportunistischem Verhalten eher unwahrscheinlich, sodass die Grenzen zur Ver-
fligung stehender Methoden in diesem Zusammenhang schnell erreicht sind.

Die Transaktionsatmosphére wird in der Theorie selten als ein tatséchlicher kostenverursa-
chender Faktor angesehen. Anhand des Datenmaterials konnte jedoch die Bedeutung der At-
mosphire beziiglich der Kosten verdeutlicht werden, wenn auch weniger hinsichtlich politi-
scher oder rechtlicher Rahmenbedingungen. Vielmehr wirkte sich der projektspezifische Be-
zugsrahmen auf die Hohe der entstehenden Kosten aus, beispielsweise in Form zugesproche-
ner Handlungsspielrdume, Terminbindungen oder der Stimmung zwischen Netzwerk und Bil-
dungsbiiromitarbeiterin. Mithilfe der inhaltsanalytischen Auswertungen konnte daher die At-
mosphére, in der Kosten der Interaktion entstehen, um organisationsspezifische und soziale
Faktoren erweitert werden.

SchlieBlich konnte im Zuge der Untersuchung die Bedeutung von Vertrauen, das in der Trans-
aktionskostentheorie beinahe keine Rolle spielt, auf die Entwicklung von Interaktionskosten
hervorgehoben werden. Die Ergebnisse sprechen daher dafiir, Vertrauen im Zusammenhang
mit Interaktionskosten zukiinftig stirkere Beachtung zu schenken.

Durch die bisherige Untersuchung konnten somit einige Aspekte der Transaktionskostentheorie
aus dem urspriinglichen, 6konomisch gepragten Kontext auch auf die Kooperation sehr unterschiedli-

cher Akteure im Bildungsbereich libertragen werden, was fiir eine prinzipielle Adaption dieser Theorie

auf die genannten Kooperationsstrukturen spricht. Um jedoch fundierte Aussagen {liber die Kostenar-
ten, -ursachen sowie die Moglichkeiten der Reduzierung dieser sagen zu kdnnen, ist es zwingend not-

wendig, die bisherigen Erkenntnisse um Interviewdaten mit Netzwerkkoordinatorinnen und -
koordinatoren zu konsolidieren, was im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund jedoch

nicht vorgesehen war. Zudem fehlt es bislang an einer umfassenden theoretischen Einordnung der
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Erkenntnisse zu Interaktionskosten, da bislang lediglich einzelne Elemente der Transaktionskostenthe-
orie Anwendung finden konnten. Mit der bisherigen Untersuchung liegen demzufolge bereits Hinwei-
se darauf vor, was Kosten der Kooperation sind, welche Ursachen diesen zugrunde liegen und
wodurch diese reduziert werden konnten. Durch die Entwicklung eines theorie- sowie empiriegestiitz-
ten Modells jedoch konnten die bisherigen Erkenntnisse abstrahiert werden, um die Tragweite der
transaktionskostentheoretischen Annahmen auch fiir weitere Kontexte der Kooperation im Bildungs-
bereich zu priifen. Hierdurch konnten zukiinftig dezidiertere Aussagen dariiber getroffen werden, was
tatséchlich der Preis fiir die Kooperation in Bildungslandschaften ist.

Daher soll im Folgenden in einem ersten Schritt und unter Zuhilfenahme des Rahmenmodells von
Innovationsnetzwerken nach Berkemeyer et. al. (2008b) der Versuch unternommen werden, diesem
Desiderat zu begegnen und die empirischen Hinweise fiir eine Erweiterung des bestehenden Modells
um Dimensionen zur Analyse von Kostenarten, -ursachen sowie kostenreduzierenden Faktoren zu
nutzen.

12. Modellvorschlag zur Erfassung von Interaktionskosten

Als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung eines Modells zur Analyse von Interaktionskosten dienen die
transaktionskostentheoretischen Annahmen sowie die empirischen Ergebnisse der inhaltsanalytischen
Auswertungen, die die Relevanz des Transaktionskostenansatzes fiir den Kooperationen im Bildungs-
bereich bereits andeuten konnten. Das Ziel der Modellentwicklung ist dabei, wie oben dargestellt, eine
theoretische Rahmung von Interaktionskosten, die im Zusammenhang mit Kooperationen unterschied-
licher Akteure, etwa in der Bildungslandschaft, entstehen. Hierfiir soll das in Kapitel 3.5 explizierte
Rahmenmodell nach Berkemeyer et al. (2008b), welches sich vornehmlich auf das Generieren neuen
Wissens konzentriert, um Dimensionen der Transaktionskostentheorie erweitert und somit fiir eine
Analyse von im Kontext von Kooperationen unterschiedlicher Akteure entstehenden Kosten sowie
deren Genese geoffnet werden. Daher dienen die Ergebnisse der vorherigen Kapitel, um hiervon aus-
gehend das Modell um Dimensionen zur Erfassung von Innovationskosten zu erweitern.

Der Beginn der Interaktionen liegt in einer bestimmten Problemstellung, beispielsweise schul-
oder stadtteilspezifischer Fragestellungen, begriindet, die durch die Zusammenarbeit mit weiteren Akt-
euren erforderlich macht. Dabei ist die Dauer und der Umfang der intendierten Interaktionen zunéchst
unerheblich fiir die Entstehung der damit zusammenhéngenden Interaktionskosten, da diese unabhin-
gig von diesen Faktoren besonders hoch oder gering ausfallen kénnen. Die urspriingliche, einschliel3-
lich der mehrdimensionalen Faktoren bestehende Problematik, die zur Entstehung sowie die Umstén-
de, die zu einer Verstarkung oder Abschwichung dieser beigetragen haben, lassen sich zusammenfas-
send und in Anlehnung an die in Kapitel 7.1 aufgezeigten Elemente der Netzwerkarbeit als Inhaltsdi-
mension beschreiben (siehe Abbildung 22, gestrichelter Rahmen). Die grundlegende Annahme in die-
ser Dimension ist dabei, dass alle Akteure begrenzt rational handeln (vgl. Kapitel 9.1), sodass samtli-
che Interaktionen unter Aspekten der Informationsdefizite, Unvollstindigkeit oder Ausdeutung der
eigenen Rolle sowie der des Kontextes, in dem sich die Kooperation bewegt, interpretiert werden miis-
sen.

Jede Interaktion wird dabei durch zahlreiche Faktoren gerahmt, die die Art, den Umfang und das
Ziel der Interaktion bestimmen. Eines dieser Elemente ist die Programmlogik, die den Rahmen mar-
kiert, welcher die fokale Interaktion bestimmt (zur Kontextdimension vgl. auch Kapitel 7.2). Hierunter
lassen sich Momente der Interaktionsatmosphire fassen, die etwa den finanziellen und zeitlichen
Rahmen der Interaktion abstecken oder ausgehandelte bzw. festgesetzte Formen der Zusammenarbeit
bestimmen. Im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund sind hier also die im Projektan-
trag fixierten Ziele der Unterrichtsentwicklung durch die Nutzung schulischer Netzwerke zusammen-
gefasst. Diese Elemente werden insbesondere in Projekten sichtbar, in denen eine oft groe Anzahl
von Projektpartnern entlang ihrer je spezifischen Vorstellungen die Programmlogik und somit teilwei-
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se den Interaktionskontext beziiglich des Ablaufes, der verfolgten Ziele und erwarteten Ergebnisse
oder benétigten Ressourcen formen.

Inter-organisationale
Verankerung

..)

Interaktion

Individuelle
Akteurslogik

Vertrauen

Qualitdtsdimension

2 ;
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Riumliche Positionierung
Problemldsung

Tausch und Kosten der
Verhandlung Interaktion
Effiziente
Abldufe

Organisationale Akteurslogiken

(Kommunallogik, Schullogik, .

4

Réumliche Positionierung (implizite Regeln

Intra-organisationale
Verankerung
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Programmlogiken
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Abbildung 22: Modellvorschlag zur Erfassung von Interaktionskosten (eigene Darstellung)

Diese organisationsspezifische Ausdeutung der Absichten eines {ibergeordneten Rahmens wie ei-
nem Projekt wird in der organisationalen Akteurslogik beriicksichtigt. Die Akteurslogik beschreibt
daher die Auslegung der Programmlogik auf der Ebene der Organisation, die sehr vielfaltig gestaltet
sein kann, sodass schlieflich auch das Agieren der Individuen entsprechend ihrer Erwartungen und
Interpretationen der Programmlogik erfolgt. Einflussfaktoren auf die organisationale Akteurslogik sind
unter anderem der Erfahrungsschatz hinsichtlich interorganisationaler Kooperationsstrukturen, wirt-
schaftliche Kennzahlen der beteiligten Organisationen oder die historisch gewachsenen Organisations-
strukturen. Doch auch die Zusammensetzung der Organisation aus unterschiedlich erfahrenen und
geprigten Individuen hat einen Einfluss auf das Agieren von kollektiven Akteuren (vgl. hierzu auch
Mayntz & Scharpf, 1995; Werle, 2000), das zum Teil auch durch die divergierenden Auslegungen der
Programmlogik konflikthaft sein kann. Die Ergebnisse der Inhaltsanalyse konnten so beispielsweise
im Falle des Austauschplenums verdeutlichen, dass die Bedeutung der Vernetzung auch zwischen den
Netzwerken hinsichtlich ihres Stellenwertes vom Bildungsbiiro deutlich anders eingeschétzt wurde als
von einzelnen Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren. Dies ldsst darauf schlieBBen, dass das
entsprechende Netzwerk womdglich noch etwas unerfahren in der Kooperation mit einer groen An-
zahl von Schulen ist, sodass der Austausch mit weiteren Netzwerken flir das spezifische Kollektiv
keinen groflen Stellenwert zum Zeitpunkt dieser Veranstaltung hatte.

Die genannten Einflussfaktoren tangieren daher direkt oder indirekt das Verhalten und die Hand-
lungsoptionen der Interaktionspartner und somit die Interaktion an sich, die sich auf die daraus resul-
tierenden Ergebnisse auswirken. Da Interaktionen allerdings nicht losgelost von Kontexten stattfinden
konnen, ist das so bestehende Kostenpotenzial nicht génzlich aufzuldsen. Diesem Umstand wird in der
Programmlogik und der Auslegung dieser in Form der organisationalen Akteurslogik Rechnung getra-
gen.

Der letzte Gesichtspunkt, der den Interaktionsrahmen absteckt, ist schlielich die rdumliche Posi-
tionierung, die zusammengefasst implizit existierende Regeln sowie Faktoren der Interaktionsat-
mosphire mit einschlieBt (vgl. Kapitel 3.5). Ausgehend von den inhaltsanalytischen Auswertungen zu
Interaktionskosten im Projekt Schulen im Team — Transferregion Dortmund haben insbesondere As-
pekte wie die zugesprochenen Handlungsrdaume von Individuen, aber auch die Stimmung zwischen
den Interaktionspartnern einen grofen Einfluss auf die Hohe der entstehenden Interaktionskosten.
Diese Faktoren bilden ein weiteres Element des Interaktionskontextes und bedingen die Ausgestaltung
der Interaktionen mafB3geblich mit.

Eine spezifische Problemstellung, die unter Beriicksichtigung der genannten Kontextbedingungen
zu Interaktionen fiihrt, bildet das Fundament der Interaktion, das in der Interaktionsdimension abge-
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bildet ist (sieche Abbildung 22). Durch die begrenzte Rationalitdt der Interaktionspartner konnen In-
formationen nur bedingt aufgenommen und verarbeitet werden, sodass unweigerlich Interaktionen
notwendig werden, um die vorherrschenden Informationsdefizite zu beseitigen (vgl. Kapitel 9.1).
Asymmetrisch verteilte Informationen sowie ein ebenso ungleiches Wissen iiber die Herstellung von
Produkten oder bestimmte Arbeitsweisen sind Beispiele fiir begrenzt rational handelnde Interaktions-
partner, in deren Folge Kosten entstehen, die umso grofer werden, macht sich einer der Akteure die
Asymmetrie im Sinne opportunistischen Handelns zunutze (Krékel, 2004; Paulitschek, 2009).

Die genannten Charakteristika von Interaktionen zeigen sich in Abbildung 22 in der Interaktions-
dimension, die wiederum in drei Abschnitte unterteilt ist: Der erste bezeichnet die Interaktion, die
durch den Tausch und die Verhandlung geprégt ist. Der Tausch von Giitern oder aber, wie die Ergeb-
nisse in Kapitel 11 zeigen konnten, der Tausch von Informationen und das unter Einbezug reflexiver
Prozesse angestoflene Generieren von Wissen ist idealtypisch gesehen gleichermallen das Ziel, das
Hauptcharakteristikum und das Resultat von Interaktionen (3. Abschnitt).

Um diese Ziele zu erreichen, sind daher Interaktionen notwendig, die stets mit unterschiedlich
ausgepragten, in ihrer Hohe variierenden Kosten verbunden sind (2. Abschnitt der Interaktionsdimen-
sion; vgl. hierzu auch das Kapitel Kostenarten). Die Kosten und die Interaktionen beeinflussen sich
dabei wechselseitig, da nicht nur jede Interaktion an sich Kosten verursacht. Die Hohe der Kosten
nimmt dariiber hinaus, bedingt durch die vertikale Verkettung von Interaktionen im Sinne Blumers
(1973), Einfluss auf alle folgenden Interaktionen, sodass von einer reziproken Beeinflussung von Kos-
ten und Interaktionen gesprochen werden kann. Bezogen auf die Ergebnisse der inhaltsanalytischen
Auswertungen fiihrte der sehr zeitaufwendige Abgleich der aktuellen Netzwerkkoordinatorinnen
und -koordinatoren dazu, dass in der Folge stets Netzwerktreffen oder auf Veranstaltungen vorberei-
tende Interaktionen im Sinne eines effizienten Vorgehens hierfiir genutzt wurden. Die Hohe der Inter-
aktionskosten, die zu Beginn fiir den Abgleich notwendig waren, wirkten daher reziprok auf die weite-
ren Interaktionen. Dariiber hinaus wird die Kostenhohe allerdings durch diverse weitere Faktoren be-
stimmt, die in vielfaltiger Weise wiederum auf andere Faktoren einwirken.

Auch die individuelle Akteurslogik, die die in der Transaktionskostentheorie beschriebenen Ver-
haltensannahmen der begrenzten Rationalitdt sowie des Opportunismus umfasst, tangiert die Kosten-
hoéhe durch die Ausdeutung der Programmlogik auf der Ebene des Individuums. Die individuelle Ak-
teurslogik basiert ebenfalls auf den theoretischen Annahmen begrenzt rationaler Akteure, sodass davon
auszugehen ist, dass jedes Individuum, unabhingig von der dazugehorigen Organisation, individuell
gepriagte und ausgedeutete Ziele verfolgt und diese ebenso individuell, wenn auch im Kontext der
durch die Programmlogik vorgegebenen Moglichkeiten, umsetzt. Die dahinterliegende Annahme ist
daher, dass nicht nur jede Organisation divergierende Ziele verfolgt, sondern auch, dass die in den
Organisationen agierenden Individuen — bedingt durch Faktoren wie ihre Profession oder ihre person-
lichen und beruflichen Erfahrungen — ebenfalls andere Ziele als die eigene Organisation verfolgen
konnen. Ausgehend von den inhaltsanalytisch ausgewerteten Daten zeigten sich vor allem hinsichtlich
der wahrgenommenen Verbindlichkeit von Veranstaltungen oder fiir die Ausgestaltung der Netzwerk-
arbeit notwendige Materialien Unterschiede, die jedoch nicht individuell oder organisationsspezifisch,
sondern netzwerkspezifisch gepridgt waren. Inwiefern weitere Ausprigungen der Akteurslogik in
Netzwerken vorhanden sind, kann aufgrund der eingeschrinkten Perspektive, die das Datenmaterial
bietet, nicht geklart werden. Ebenso wenig konnen daher Aussagen dariiber getroffen werden, ob in
Netzwerken opportunistisches Verhalten trotz der jederzeit vorhandenen Exitoption aus dem Netzwerk
(Bassarak & Genosko, 2001; Wald & Jansen, 2007) vorherrscht. Die Akteurslogik, bestehend aus den
beiden Verhaltensannahmen, bestimmt daher zu groflen Teilen, ob und wie umfangreich Interaktionen
gestaltet sind und in welchem Verhéltnis die damit verbundenen Kosten zum erwarteten Nutzen ste-
hen. Die Kosten-Nutzen-Relation spiegelt sich auch in der Transaktionskostentheorie wider, in der die
maximale Effizienz bei gleichzeitigen minimalen Kosten im Mittelpunkt steht. Auf der Grundlage der
vorgestellten Ergebnisse kann angenommen werden, dass durch effiziente Abldufe, die sich vor allem
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durch das Fusionieren mehrerer Interaktionsanldsse auszeichnen, seltenere und in ihrem Aufwand
reduzierte Interaktionen notwendig werden. Die Untersuchung konnte weiterhin zeigen, dass Vertrau-
en als ein zusétzlicher Faktor zur Reduzierung von Kosten fungieren kann, der allerdings in der Litera-
tur bislang kaum Beachtung gefunden hat. Durch den vertrauensvollen Umgang der Individuen inner-
halb sowie auBlerhalb der Grenzen der eigenen Organisation konnten Hinweise darauf gegeben wer-
den, dass Interaktionen durch das Vorherrschen von Vertrauen reduziert (wie etwa Aushandlungen
iiber den Arbeitsaufwand) oder sogar ginzlich vermieden (z. B. Kontrollen) werden kénnen.

Das Resultat der Interaktionen schlieBlich zeigt sich im erfolgreichen Tausch von Informationen
oder Giitern, dem Generieren neuen Wissens oder aber auch in der Anndherung etwa von Organisati-
onskulturen (dritter Abschnitt der Interaktionsdimension; vgl. hierzu auch Nakoinz, 2014). Die Ergeb-
nisse der Interaktion tragen im bestmoglichen Fall zur Losung des eingangs definierten Problems bei
und fithren so zu einer verdnderten Raumposition. Idealtypisch gedacht endet dabei die Problemldsung
nicht an dieser Stelle, sondern wird innerhalb der Organisation sowie zwischen weiteren Organisatio-
nen verankert, was im Modell in der Qualitdtsdimension abgebildet wird.

In diesem Kapitel wurde der Versuch unternommen, die theoretischen Annahmen mit den empiri-
schen Befunden zu vereinen und mithilfe eines Modellvorschlags zu abstrahieren. Auch wenn die
Elemente des Modells durch die Abbildung linear angeordnet erscheinen, so handelt es sich doch um
einen dynamisch konzipierten Entwurf, da jedes Element reziprok durch jedes andere, sowohl inner-
halb der einzelnen Dimensionen als auch dariiber hinaus, beeinflusst wird. Durch diese Dynamik so-
wie die relative Offenheit des vorgeschlagenen Rahmens erscheint es moglich, diesen auch auf andere
Kontexte anzuwenden, wenngleich dem Modell weitere empirische Untersuchungen und eine vertiefte
theoretische Auseinandersetzung mit der Verursachung und Reduzierung von Interaktionskosten zu-
gutekdmen. Dennoch konnte durch die Einbindung der Ergebnisse von Schulen im Team — Transferre-
gion Dortmund ein Vorschlag fiir ein Modell gemacht werden, das einen Beitrag zur Beantwortung der
Frage leisten kann, welche Kosten mit Kooperationen und Interaktionen verschiedener Akteursgrup-
pen verbunden sind.

13. Fazit und Ausblick

Diese Arbeit hat sich vier Ziele gesetzt, die im Folgenden noch einmal kurz aufgegriften werden sol-
len:

1) Die Arbeit gibt eine Ubersicht iiber die Rolle des Schultriigers im deutschen Bildungssystem.
Hierzu wurde exemplarisch anhand politischer Entwicklungslinien sowie empirischer Befunde
der Wandel des Schultragers nachgezeichnet. Zudem wurden Erkenntnisse aus dem angloame-
rikanischen Diskurs hinzugezogen, um Handlungsmoglichkeiten dieses Akteurs aufzuzeigen
(Kapitel 1).

2) Aufgrund fehlender theoretischer Bezugspunkte wurde in Kapitel 2 unter Riickbezug auf un-
terschiedliche Perspektiven der Versuch unternommen, Bausteine fiir eine schultridgergestiitz-
ter Schulentwicklung zusammenzutragen. Ausgehend von der Annahme, dass Schul- und Bil-
dungslandschaften stets im Zusammenhang mit Netzwerken zu sehen sind, wurde eine Uber-
sicht liber Netzwerktheorien sowie das Management von Netzwerken und den damit in Ver-
bindung stehenden Funktionen gegeben (Kapitel 3.3 und 3.4). Weiterhin wurde aus professi-
onstheoretischer Sicht diskutiert, welche Aufgaben und Kompetenzen ein koordinierender und
vernetzender Akteur wie das Regionale Bildungsbiiro aufweisen miisste, um dieser Aufgabe
nachzukommen. Hier stellte sich das Konzept des Boundary Spanners als gewinnbringend
heraus.

3) Auf der Grundlage der theoretischen Rahmung wurde das Management interschulischer
Netzwerke durch das Regionale Bildungsbiiro im Rahmen des Projektes Schulen im Team —
Transferregion Dortmund fokussiert und mithilfe einer inhaltsanalytischen Auswertung expli-
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ziert (Kapitel 5). Dabei konnten verschiedene Handlungsfelder aufgedeckt werden, in denen
das Regionale Bildungsbiiro im Projektkontext agierte. Mithilfe der Netzwerkportraits (Kapi-
tel 7) konnten zudem Faktoren aufgedeckt werden, die forderlich oder hinderlich auf die
Netzwerkarbeit wirken konnen.

4) SchlieBlich dienten die Erkenntnisse, die im Rahmen des Lerntandems gewonnen werden
konnten, dazu, den Aufwand der Kooperation in Form von Interaktionskosten theoretisch zu
begriinden (Kapitel 9) und mittels einer Re-Analyse dieser Daten und der Auswertung eines
weiteren Interviews Hinweise auf die Art der Kosten, deren Ursprung und potenzielle kosten-
reduzierende Faktoren zu erhalten. In der Konsequenz der transaktionskostentheoretischen
Uberlegungen und deren Ubertrag auf den Bildungsbereich wurde letztlich ein Modell vorge-
schlagen, welches in Ansitzen die Mdglichkeit bietet, Aussagen iiber Interaktionskosten in der
Kooperation zwischen dem Regionalen Bildungsbiiro und interschulischen Netzwerken zu
treffen (Kapitel 12).

In Kapitel 1 wurden die Entwicklungsstringe, die sich seit einigen Jahren im Zusammenhang mit
einer Starkung des Schultrdgers finden lassen, in den Blick genommen. Ausgehend von der lediglich
normativ gepragten Literatur, die Kommunen eine hohere Problemldsekompetenz als den Landern
oder dem Bund zuschreibt, wurden die politisch motivierten Entwicklungen seit den 1970er Jahren
nachgezeichnet. Schlielich wurde versucht, die Forderungen, die meist im Zusammenhang mit Be-
griffen wie ,,.Dezentralisierung® und ,,Regionalisierung® stehen, anhand der wenigen empirischen Be-
funde, die aus Schulentwicklungsprojekten hervorgehen, zu untermauern. Allerdings konnte damit
einhergehend verdeutlicht werden, dass zwar immer mehr Initiativen, die den Schultrdger oder genau-
er gesagt: das Regionale Bildungsbiiro im Fall von NRW, in den Blick nehmen, entstehen. Ungeachtet
dessen deutet sich jedoch auch weiterhin an, dass sich insbesondere Aushandlungsprozesse, die zwi-
schen Land und Kommune beziiglich der Kompetenzverteilung ausgetragen werden, einer genaueren
Analyse entziehen. Dies ist zum einen der komplexen Struktur, in der sich das Regionale Bildungsbiiro
einordnen ldsst, zu schulden. Jedoch fehlte es zum anderen bislang auch an theoretischen Rahmungen,
um sowohl Prozesse als auch die Wirkungen des Handelns dieses Akteurs beschreibbar zu machen.

Um diesem Desiderat zu begegnen, wurden unterschiedliche Perspektiven herangezogen. Unter
Hinzunahme internationaler Befunde sowie empirischer Daten aus nationalen Schulentwicklungsstu-
dien konnten zunéchst Anhaltspunkte fiir das Handeln eines lokal verorteten Akteurs ausgemacht wer-
den. Im Zuge dessen wurde der Versuch unternommen, die Motivation, die hinter einer Starkung des
Schultragers steht, aufzudecken bzw. mdgliche Erklérungen zu finden. Weiterhin nahm die Annahme
des Regionalen Bildungsbiiros als intermediirer Akteur, Ubersetzer und Koordinator die zentrale Stel-
le ein, um von dort ausgehend systemische sowie organisationstheoretische Perspektiven fiir die Aus-
lotung moglicher Handlungsfelder nutzbar zu machen.

In Kapitel 2 wurde daher versucht, das Regionale Bildungsbiiro im Mehrebenensystem zu veror-
ten. Hierbei wurden gleichermaBlen die Aushandlungsprozesse, die einem solchen komplexen System
wie dem Bildungswesen inhdrent sind, fokussiert, bevor der Versuch unternommen wurde, das Regio-
nale Bildungsbiiro zu verorten. Netzwerktheoretische Annahmen sowie Theorien zum Netzwerkma-
nagement sensibilisierten insbesondere fiir Spannungsfelder, die im Zuge des Managements von
Netzwerken zutage treten konnen. Hier wurde vor allem die Gratwanderung, die ein Netzwerkmanager
leisten muss, betont und fiir die Untersuchung des schulischen Kontextes anwendbar gemacht. Weiter-
hin wurde unter Zuhilfenahme einer professionstheoretischen Blickrichtung eine konkretere Vorstel-
lung des Berufsbildes eines kommunalen Netzwerkmanagers vermittelt. Mithilfe der Theorien aus
dem Netzwerkmanagement konnte zudem eine weitere Spezifizierung moglicher Handlungsfelder des
Regionalen Bildungsbiiros ausgemacht werden, die schlieBlich auch der theoretischen Rahmung der
empirischen Untersuchung dieser Arbeit dienten. Ausgehend von den Managementfunktionen von
Sydow und Windeler (1994, 2000b) und unter Hinzunahme der Ansitze von Ritter und Gemiinden
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(1998) konnten die Handlungsfelder des Regionalen Bildungsbiiros systematisiert und in einem weite-
ren Schritt spezifiziert werden. Unter Hinzunahme der Erkenntnisse, die aus der nichtteilnehmenden
Beobachtung gewonnen wurden, konnten in dieser Arbeit unterschiedliche Ebenen netzwerkbasierter
Unterrichtsentwicklung in einem durch das Regionale Bildungsbiiro bereitgestellten Unterstiitzungs-
rahmen beleuchtet werden. Kritisch ist jedoch anzumerken, dass das theoretische Fundament der ein-
zelnen Handlungsfelder noch erweiterbar ist, um die Aktivititen des Regionalen Bildungsbiiros noch
differenzierter in den Blick nehmen zu kénnen. Zudem miissten einerseits weitere Untersuchungen
eine Generalisierung dieser Handlungsfelder in den Blick nehmen, um méglichst umfassende Faktoren
fiir eine gelungene kommunal initiierte Netzwerkarbeit unterschiedlichster Schulformen benennen zu
konnen. Andererseits konnten qualitative Untersuchungen durch Experteninterviews mit den Netz-
werkkoordinatorinnen und -koordinatoren dazu beitragen, differenzierteres Wissen iiber forderliche
und hemmende Faktoren der Netzwerkarbeit und mogliche Unterstiitzungsleistungen durch das Regi-
onale Bildungsbiiro zu generieren.

SchlieBlich diente eine Re-Analyse der Daten aus dem Lerntandem dazu, Aussagen iiber Kosten
der Kooperation zu treffen. Hierfiir wurden entlang der Transaktionskostentheorie ein Kategoriensys-
tem entwickelt, mithilfe dessen die Interviews hinsichtlich der Art der Kosten, deren Ursprung sowie
mogliche kostenverringernde Faktoren systematisiert werden konnten. Die Ergebnisse dieser Untersu-
chung wurden schlieBlich dafiir nutzbar gemacht, um ein Modell zu entwickeln, das als Vorschlag
dient, um Kosten, die durch die Interaktion differenter Akteursgruppen entstehen, theoretisch einzufas-
sen. Doch obwohl die vorliegende Arbeit einen Beitrag dazu leistet, das Regionale Bildungsbiiro, seine
Aktivititen sowie die Kosten, die mit diesen Aktivitidten verbunden sind, ndher darzustellen, bleiben
dennoch Leerstellen, etwa im Hinblick auf die Ubertragbarkeit der identifizierten Handlungsfelder auf
weitere Kommunen. Auch konnte der Zusammenhang von Handlungen und Einzelpersonen nur am
Rande betrachtet werden, sodass ungeklért bleibt, inwiefern Handlungen von der kommunalen Rah-
mung auf der einen und von der ausfithrenden Person auf der anderen Seite abhidngen. SchlieBlich
miissten weitere qualitative Untersuchungen durchgefiihrt werden, um konkretere Aussagen iiber die
Wirkungen, die das Handeln des Regionalen Bildungsbiiros auf die schulischen Netzwerke haben,
treffen zu konnen. Insbesondere die von Glatter (2003) sowie Sydow und Windeler (1994) benannten
Spannungsfelder kdnnten hier einen wichtigen Ankerpunkt liefern, um weitere Analysen durchzufiih-
ren und spezifizieren zu konnen.

Auch in Bezug auf die Frage nach der Effizienz von Bildungsnetzwerken konnte mit dieser Arbeit
ein Beitrag geleistet werden, um dem Mangel an diesbeziiglicher Forschung in der fachlichen und
allgemeinen Diskussion entgegenzusteuern (siche auch Jungermann, Manitius & Berkemeyer, im Er-
scheinen). Angesichts der derzeitigen Prominenz von reformerischen Netzwerkunternehmungen im
Bildungsbereich ist das Forschungsdesiderat im Hinblick auf Fragen nach der Effizienz und den Kos-
ten von Netzwerken vor allem hinsichtlich einer Gefahr des ,,Netzwerken um des Netzwerken willens*
(siehe auch Stolz, 2011 dazu) kritisch zu sehen. Vollig ungeklért ist zudem ein theoretisch abgesicher-
ter Effizienzbegriff fiir bildungsbezogene Netzwerkkonstellationen. Hierzu konnte die Arbeit mittels
einer explorativen Fallstudie und einer theoretischen Modellierung einen ersten Vorschlag machen und
Netzwerkkosten inhaltlich ausdifferenzieren. Weitere Untersuchungen miissten allerdings stérker, etwa
unter Verwendung rekonstruktiver Verfahren, die nur schwer erfassbaren Einflussgroflen begrenzte
Rationalitdt und Vertrauen fokussieren, was im Rahmen dieser Arbeit und durch das inhaltsanalytische
Vorgehen nur im Ansatz moglich war. Weiterhin bleibt offen, inwiefern sich die einzelnen Kostenarten
hinsichtlich des mit ihnen verbundenen Aufwandes und der mit den spezifischen Kostenarten einher-
gehenden monetiren Groflen, etwa flir Personal- oder Sachkosten, unterscheiden.

SchlieBlich konnten die Ergebnisse der Fallanalyse verschiedene kostenverursachende Faktoren
wie die Interaktionsatmosphére oder Informationsdefizite aufdecken, die im Sinne einer effizienten
Netzwerkarbeit moglichst reduziert werden miissen. Die Sicherstellung des Informationsflusses, bei-
spielsweise durch kiirzer getaktete Netzwerkbesuche oder die wiederholte Erlduterung notwendiger
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verwaltungstechnischer Abldufe im Rahmen von Veranstaltungen, kdnnte hierzu einen Beitrag leisten.
Weitere Kosten, die etwa durch die unterschiedliche Ausdeutung der Programmlogik oder der Wahr-
nehmung der eigenen Rolle in der Kooperation entstehen, konnten durch das Erarbeiten einer gemein-
samen Perspektive und den damit verbundenen (Teil-)Zielen gehemmt werden. Weitere Untersuchun-
gen, die insbesondere auch die Perspektive der Netzwerkkoordinatorinnen und -koordinatoren beriick-
sichtigen, konnten daher Aufschluss dariiber geben, welche MaBinahmen geeignet sind, um kostenver-
ursachenden Faktoren entgegenzuwirken.

Anhand der Darstellung offener Fragen, die sich im Zusammenhang mit einem Netzwerkma-
nagement durch einen Akteur wie das Bildungsbiiro sowie der mit diesen Interaktionen verbundenen
Kosten ergeben, wird deutlich, dass noch groBer Forschungsbedarf diesbeziiglich besteht. Ankniip-
fungsmoglichkeiten fiir zukiinftige Untersuchungen liegen durch die Untersuchungen, die im Rahmen
dieser Arbeit vorgenommen werden konnten, vor.
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