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INSTITUTIONELLES SCHULENTWICKLUNGSPROGRAMM,

spater: INSTITUTIONELLER SCHULENTWICKLUNGSPROZESS

Informations- und Kommunikationstechnik

junior

KURATORIUM DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT FUR BERUFSBILDUNG

Kultusministerkonferenz (STANDIGE K ONFERENZ DER KULTUSMINISTER
DER LANDER IN DER BUNDESREPUBLIK DEUTSCHLAND)

"Kooperation der Lernorte in der beruflichen Bildung" (BLK-Modell-
versuchsprogramm

K OOPERATION DER L ERNORTE IM BEREICH NEUER INFORMATION-
STECHNOLOGIEN

LANDESINSTITUT FUR SCHULE (in Nordrhein-Westfalen)
"Lernortverbinde fur I'T- und Medienberufe" (IT-Ausbildungsplatz-
initiative)

LANDESINSTITUT FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG IN NORDRHEIN-
WESTFALEN (ehemals; heute: LfS)

Management by objectives

MINISTERIUM FUR SCHULE, WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG DES LANDES
NORDRHEIN-WESTFALEN

MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG, WISSENSCHAFT UND
FORSCHUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (spéter MSWF)

Modellversuch, Modellversuchs...
"Neue Unterrichtsstrukturen und Lernkonzepte durch berufliches Lernen
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Verzeichnisse

Abkurzungsverzeichnis

NeweS
NI
NLI

NPM
Nr.
NRW
OE
o.J
o.O.
o. V.
PM
PP
PR
PSE
RB
RdEr!.

resp.

SELUBA

sP
TQM

u. a
UAZ
UBS
UE
UK
URL
US(A)
vgl.
VLBS

VLW
WISLOK

Zz. B.
ZDH

in Lernfeldern” (Modellversuchsverbund)

"Netzwerkorientiertes Entwicklungsmodell fuir berufsbildende Schulen”
Niedersachsen

NIEDERSACHSISCHES LANDESINSTITUT FUR SCHULENTWICKLUNG UND
BILDUNG (ehemals. NIEDERSACHSISCHES LANDESINSTITUT FUR LEH-
RERFORTBILDUNG, LEHRERWEITERBILDUNG UND UNTERRICHTSFOR-
SCHUNG)

New Public Management

Nummer

Nordrhein-Westfalen

Organisationsentwicklung

ohne (Angabe des) Jahr(es)

ohne (Angabe des) Ort(es)

ohne (Angabe des) Verfasser(s)

Personal management

Primérprozess (in NeweS)

Publicrelations

padagogische Schulentwicklung

Rahmenbedingung (in NeweS)

Runderlass

respektive

Sete

"Steigerung der Effizienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in
der dualen Berufsausbildung” (Modellversuch)

Spdlte

Sekundérprozess (in NeweS)

STANFORD RESEARCH INSTITUTE (heute SRI INTERNATIONAL, INC.)
Total Quality Management

und

und andere/s; unter anderem

Uberbetriebliches Ausbildungszentrum

Uberbetriebliche (Berufs-)Bildungsstatte(n)
Unterrichtsentwicklung

United Kingdom

Uniform Resource Locator (Internetadresse)

United States (of America)

vergleiche

VERBAND DER L EHRERINNEN UND LEHRER AN BERUFSKOLLEGSIN
NORDRHEIN-WESTFALEN E V.

BUNDESVERBAND DER LEHRERINNEN UND L EHRER AN WIRTSCHAFTS-SCHU-
LENE V.

"Wissensforum al's Instrument zur Verbesserung der Lernortkooperation”
(Modéellversuch in KOLIBRI)

WorldWideWeb
zum Beispiel
ZENTRALVERBAND DES DEUTSCHEN HANDWERKS
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Verzeichnisse Abkurzungsverzeichnis

zit. n. zitiert nach
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Erlauterungen

Zitierweise und verwendete Zeichen

In dieser Arbeit wird zwecks Erleichterung der Lesbarkeit versucht, die Verwendung von Ab-
kirzungen zu vermeiden. Das Abkirzungsverzeichnis ist relativ umfangreich, da auch die in
Zitaten, Abbildungen und Tabellen verwendeten Abkurzungen hier aufgefiihrt werden. Die
Abkurzungen fur die Namen der Modellversuche im Rahmenprogramm KOLIBRI in Tabelle
23 (Anhang A) sind in diesem Verzeichnis nur enthalten, soweit sie in dieser Arbeit an ande-
rer Stelle noch erwahnt werden. Im Literaturverzeichnis werden bel Verfasserangaben die
Vornamen abgekirzt.

Erlauterungen zur Zitierweise und zu den verwendeten Zeichen

(...)

[..]

KAPTALCHEN

Anfuhrungszeichen kennzeichnen direkte Zitate: wortlich wiedergegebene
AuRerungen (direkte Rede) sowie wortlich wiedergegebene Textstellen (Zitate
aus Dokumenten). Die Rechtschreibung des Originals wird grundsétzlich
Ubernommen, offensichtliche Fehler hingegen werden geandert. Sdmtliche
Schriftauszeichnungen der Quellen werden weggelassen. Weiterhin werder
mit Anfihrungszeichen Worte oder Teile innerhalb eines Textes hervorgeto-
ben, wenn zu ihrer Verwendung Stellung genommen wird oder diese Begriffe
in der Folge prazisiert werden. Auch Begriffe, die besonders hervorgehober
werden (zum Beispiel Namen von Projekten oder Modellversuchen), werder
in AnfUhrungszeichen gesetzt.

Habe Anflhrungszeichen kennzeichnen zum einen Zitate innerhalb eines
direkten Zitates. Zum anderen umschlief3en sie aul3erhalb eines Zitates Worte,
Worter oder Wortgruppen in dreierlel Hinsicht: Alltagssprachliche Ausdriicke
werden in halbe Anfuhrungszeichen gesetzt. Ferner werden Worter, Worte
oder Wortgruppen umschlossen, die anders als in der gewohnten Weise ver-
standen werden sollen. AulRerdem werden halbe Anfihrungszeichen fir Aus-
driicke eingesetzt, deren Verwendung im Satz unscharf erfolgt, eine Klérung -
zumindest an dieser Textstelle — jedoch nicht vorgenommen wird.

Runde Klammern umschlief3en Einschibe, die vor allem der Ergéanzung oder
der Erlauterung dienen.

Eckige Klammern werden fir Audassungen innerhalb eines Zitates und fir
sich aus der Syntax ergebende Verénderungen des Kasus eines zitierten Wor-
tes verwendet sowie fir Einschilbe in Zitaten, welche Kommentare oder die
Ansicht der Verfasserin wiedergeben. Diese Einschilbe sind dann zusétzlick
mit dem Kirzel CH (Initialen von CLAUDIA HAMM) versehen.

Zwei Punkte symbolisieren in direkten Zitaten die Auslassung eines Wortes.

Drei Punkte bedeuten in direkten Zitaten die Auslassung mehrerer Worter
resp. Textpassagen.

Eigennamen von Personen und Institutionen sind in Kapitdlchen gehalten.
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Erlauterungen Gliederungsstruktur und Sprachgebrauch

Zur Gliederungsstruktur

Der Text it in arabischen Ziffern gegliedert. Dabel bezeichnet eine einstufige Unterteilung
(1) ein Kapitel, eine zweistufige (1.1) ein Unterkapitel, eine dreistufige (1.1.1) einen Ab-
schnitt, eine vier- und mehrstufige einen Unterabschnitt (1.1.1.1 etc.). Die Anhange sind der
besseren Unterscheidbarkeit halber mit Buchstaben versshen.

Zum Sprachgebrauch

Die vorliegende Arbeit ist nach den Regeln der neuen deutschen Rechtschreibung verfasst.
Direkte Zitate sind in ihrer Originalfassung belassen. Die einzige Ausnahme, bei der direkte
Zitate hinsichtlich der angewandten Rechtschreibregeln veréndert werden, betrifft Zitate aus
in der Schweiz verfassten Dokumenten, da ansonsten nicht nur zwei (‘alte’ und 'neue’ Recht-
schreibung), sondern drel unterschiedliche Regelwerke — insbesondere hinsichtlich der Ver-
wendung von "3" und "ss" — zugrunde |&gen, und dies as zu verwirrend enpfunden wird.

Die deutsche Sprache erweist sich bei geschlechtsneutralen Formulierungen als auf3erordert-
lich widerspenstig. Um die Sprachasthetik und den Lesefluss zu wahren, wird weiterhin da-
von Abstand genommen, sowohl feminine als auch maskuline Bezeichnungen und Pronomen
— sl es paralel oder alternierend — zu verwenden. In der vorliegenden Arbeit werden aus den
genannten Grunden vorwiegend maskuline Formen verwendet, die grundsétzlich geschlechts-
neutral zu verstehen sind. In allen Féllen sind weibliche Personen in gleichwertiger Bedeu-
tung in die Betrachtung eingeschlossen. Mit 'Lehrern’ sind aso auch ‘Lehrerinnen’ gemeint,
mit 'Schilern’ entsprechend auch 'Schiilerinnen’ etc.

Es wird des Ofteren auf englischsprachige Literatur Bezug genommen. Langere Zitate resp.
Textpassagen werden in der Regel sinngemald Ubersetzt wiedergegeben. Kurze, pragnante
Zitate werden zur Wahrung der Authentizitét teilweise nicht Ubersetzt. Bel alem Bemihen,
die deutsche Sprache zu verwenden, verbleiben Begriffe, firr die es keine adaquate Uberset-
zung ins Deutsche (zum Beispiel 'Stakeholder’) gibt. In diesem Féllen wird der englischspra-
chige Begriff gebraucht.
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Problemstellung und wissenschaftstheoretische Positionierung Kapitel 1

Kapitel 1.

Prazisierung und Legitimation der Problemstellung und wissen-
schaftstheor etische Positionierung

In diesem Kapitel wird zunéchst die Problemstellung skizziert, prazisiert und legitimiert. An-
schlief?end werden die beiden grundlegenden Begriffe "Bildungsnetzwerke" und " Schulert-
wicklung" nominaldefinitorisch abgegrenzt. Es folgt eine wissenschaftstheoretische Positio-
nierung. AbschlieRend werden in Form zweier Ubersichten Aufbau und Inhalt der Arbeit ver-
anschaulicht.

1.1 Problemstellung und Erkenntnisinter esse

1.1.1 Genese und Relevanz der Problemstellung

Die Problemstellung der vorliegenden Arbeit resultiert aus der aktuellen Diskussion in der
beruflichen Bildung. Der dynamische Wandel im Beschaftigungssystem und in der sozialen
Struktur hat die berufliche Bildung unter Reformdruck kommen lassen. Es seien nur beispiel-
haft einige der in der beruflichen Bildung aktuellen Entwicklungsstrange und Diskussiors-
punkte aufgefihrt (vgl. BLK 2001, S. 12, BREUER/SCHWEERS/TWARDY 2002, S. 1, EULER
2003c, S. 314, VLW 2001 u. WILBERS 2004, S. 24):
Makroebene: Forderungen nach nationalen Standards, Reform der Lehrerbildung und Re-
form des Berufshildungsgesetzes,
Mesoebene: Vernetzung und Kooperation in der Berufshildung insbesondere auf regiona-
ler Ebene (zum Beispiel lernende Regionen als Leitbild moderner Regional- und Bil-
dungsstrukturentwicklung oder regionale Berufsbildungsdialoge als Unterstlitzung regio-
naler Bildungspolitik und Sicherung einer bedarfsgerechten Qualifizierung), Schulent-
wicklung mit (Teil-)Autonomie (auch in der Tradition des New Public Managements) as
Kernelement und Profilierung berufsbildender Schulen oder Uberbetrieblicher Bildungs-
stétten al's Kompetenzzertren resp. Technologietransferzentren und
Mikroebene: curriculare Neuerungen (zum Beispiel lernfeldstrukturierte Rahmenlehrpléne
oder neue Modelle fur Berufshilder), die neue Mdglichkeiten und Notwendigkeiten einer
Zusammenarbeit vor Ort eréffnen, methodische Fragen (zum Beispiel Ausdifferenzierung
und sinnvolle Nutzungsméglichkeiten des e-Learnings) und neue Formen von Prifungen.

Aus- und Weiterbildung erhalten as Prozesse des |ebensbegleitenden Lernens aufgrund stei-
gender Qualifikationsanforderungen an die Erwerbstétigen eine neue Bedeutung.

Die vorliegende Arbeit, die insbesondere (jedoch nicht ausschliefdlich) auf die Mesoebene
ausgerichtet ist, ist in enger Anlehnung an den Modellversuch ANUBA (vgl. Anhang B) im
Rahmenprogranm KOLIBRI (vgl. Anhang A) entstanden (Entdeckungszusammenhang).
Aufbau und Nutzung von Bildungsnetzwerken waren Hauptaugenmerke dieses Modellver-

Seite 1



Problemstellung und wissenschaftstheoretische Positionierung Kapitel 1

suchs. Die Entwicklung der fir den Aufbau und die Nutzung von Berufsbildungsnetzwerken
forderlichen Schulbedingungen wurde als Teilbereich in ANUBA thematisiert.

Die beiden Schwerpunkte "Entwicklung berufsbildender Schulen” und "Aufbau und Nutzung
von Berufsbildungsnetzwerken" als aktuelle Problemstellungen in Wissenschaft und Praxis
der beruflichen Bildung werden ausgiebig thematisiert: Schulentwicklung ist ein Thema vor
allem vor dem Hintergrund der Schulautonomie und organisatorischer Veranderungen in den
Schulen. Es ist hier zu unterscheiden zwischen Schulen (in der Regel werden hierunter allge-
mein bildende Schulen verstanden) und berufshildenden Schulen. Ein Grof3teil der gesichteten
Dokumente bezieht sich auf allgemein bildende Schulen, was berufsbildende Schulen nicht
zwangslaufig ausschliefdt, jedoch die Gefahr birgt, dass die speziellen Bedingungen fir ke
rufsbildende Schulen vernachléssigt werden. Die Debatte um die Entwicklungsmoglichkeiten
speziell der berufshildenden Schulen wird auch mit Blickrichtung regionaler Kompetenzzen-
tren gefuhrt.

"Netzwerke" sind mittlerweile zu einem Modewort avanciert und haben — zumindest im
Sprachgebrauch — in fast allen Lebensbereichen Einzug gehalten. So lasst sich das Problem
der Gestaltung von Berufsbildungsnetzwerken in vielfaltigster Weise legitimieren und in a-
nen Ubergreifenden Zusammenhang betten. Folglich kann eine umfassende Darstellung des
Themas "Netzwerke" kaum geleistet werden. So verengt sich der Blickwinkel in dieser Arbeit
rasch auf wirtschaftspadagogische Fragestellungen. Hier ist im Rahmen der klassischen Dis-
kussiondlinien die Lernortkooperation hervorzuheben. Zum Bereich der Lernortkooperation
gibt es zahlreiche Verdffentlichungen und auch eine Reihe von Modellversuchen. So hatte
zum Beispiel das Modellversuchsrahmenprogramm KOLIBRI — "Kooperation der Lernorte in
der beruflichen Bildung" (vgl. Anhang A) — genau die verschiedenen Ausgestaltungsmaglich-
keiten der Lernortkooperation zum Thema. Zu den neueren Diskussiondlinien wird unter a
derem die Zusammenarbeit aufgrund lernfeldorientierter Curricula gezahlt, ein Thema mit
hoher Aktualitét. Auch die Diskussion um berufshildende Schulen als regionale Kompetenz-
zentren ist vom Gedanken der regionalen Vernetzung getragen.

WILBERS (2004, S. 20 ff.) stellt aus berufs- und wirtschaftspadagogischem Interesse vier Re-
levanzbereiche von Bildungsnetzwerken heraus:
Netzwerke haben eine lehr-/lerntheoretische Relevanz: Sie stellen beglinstigende Kontexte
fur die Verbindung von systematischem und kasuistischem Lernen dar, sie férdern den
Aufbau handlungs- und transferorientierter Lehr-/Lernprozesse und kénnen einen Beitrag
zur Differenzierung in der Berufsbildung leisten.
Netzwerke sind in einer institutionell-systemischen Perspektive ein zentrales Element bei
der Gestaltung von berufsbildenden Schulen resp. Bildungssystemen.
Netzwerke haben aus 6konomischer Sicht einen positiven Effekt auf die Wirtschaftlich-
keit der Berufsbildung sowie auf die Regionalentwicklung.
Netzwerke bieten aus einer disziplindren Perspektive vielerlel Integrationspotenziale. So
konnen innerhalb des padagogischen Diskurses Lernortkooperation und Weiterbildungs-
netzwerke integriert werden. Es erdffnen sich Anschlisse an andere Disziplinen wie die
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Problemstellung und wissenschaftstheoretische Positionierung Kapitel 1

Soziologie, Sozialpsychologie, Politologie und die Wirtschaftswissenschaften. AufRerdem
kann mit der Netzwerkanal yse eine eigene Forschungsperspektive begriindet werden.

Netzwerke sind — so konstatiert WILBERS (2004, S. 24) — ein zentrales Element aktueller Ent-
wicklungsansétze berufshbildender Schulen. Jedoch scheint dieses Forschungsfeld noch nicht
ausgeschopft, sodass WILBERS (2001b) in diesem Zusammenhang "blinde Flecken" gangiger
Schulentwicklungsansétze ausmacht.

Genau an dieser Stelle setzt die vorliegende Arbeit an. Es wird ein Entwicklungsmodell fir
berufsbildende Schulen entworfen, welches eine Erweiterung der Autonomie favorisiert und
explizit auf den Vernetzungsgedanken ausgerichtet ist. Dieses Modell geht mit der Vision,
berufshildende Schulen als regionale Kompetenzzentren zu etablieren, einher.

Ein weiterer Beleg fir die Relevanz der Problemstellung zeigt sich darin, dass die Entwick-
lung der fur den Aufbau und die Nutzung von Berufsbildungsnetzwerken forderlichen Bedin-
gungen an berufshbildenden Schulen eines von vier Gestatungsfeldern der Lehrerfortbil-
dungsmaldnahme im Modellversuch ANUBA darstellt und der Netzwerkgedanke Namensge-
ber des Modellversuches ist ("Aufbau und Nutzung von Berufsbildungsnetzwerken ...").
ANUBA ds Tell des Modellversuchsrahmenprogrammes KOLIBRI behandelt schon von der
Konzeption her aktuelle Problemstellungen in der beruflichen Bildung. Die Basis fur dieses
BLK-Modellversuchsprogramm bildet unter anderem die Auswertung von 33 BLK-
Modellversuchen und von 26 Wirtschaftsmodellversuchen. Die bis dato noch als unbeart-
wortet erachteten Fragestellungen zur Lernortkooperation wurden dann im Modellversuch
sprogramm KOLIBRI zusammengestellt und durch die zugehdrigen Einzel- oder Verbund-
modellversuche zu erforschen versucht.? Die Notwendigkeit einer Verkniipfung von Schu-
lentwicklung und Netzwerkgestaltung wurde in der ANUBA-Abschlussevaluation offensich-
lich: "Eine erfolgreiche Entwicklung eines Bildungsnetzwerkes setzt die Verschrankung mit
Schulentwicklung voraus." (ANUBA 2003, S. 48)

1.1.2 Erkenntnisinter esse und for schungsleitende Fragen

Die Erkenntnis®, die mit dieser Arbeit zu generieren beabsichtigt ist, besteht in der Integration
des Netzwerkgedankens in ein Entwicklungsmodell fiir berufsbildende Schulen®: NeweS —
"Netawerkorientiertes Entwicklungsmodell fir berufsbildende Schulen™.

1 HuIsINGA/LISoP (1999, S. 286 ff.) verweisen auf lediglich zwei Konzepte, die auf berufsbildende Schulen
ausgerichtet sind, den St. Gallener Ansatz und den Frankfurter Ansatz (siehe LISOP 1998).

2 Weitere Details zu Modellversuchen resp. Modellversuchsprogrammen finden sich beispielsweise in BLK
(1992, S. 5), DOBISCHAT ET AL. (1994, S. 11 f.), ECKERT/HUISINGA (2003, S. 175 f.), EULER (2003, S. 201 ff. u.
211 u. 1995, S. 275f.), HOLZ (2001, S. 3 f.), PATZOLD (1995, S. 52 ff.), SLOANE (2000, S. 17, 1999b, S. 299 f.,
1995, S. 14 ff. u. 1992), SOMMER (19963, S. 14 f. u. 22), TRAMM/REINISCH (2003, S. 161 f.), TWARDY (19943,
S. 111) u. TWARDY/WILBERS (1999).

3 Zur Untrennbarkeit von Erkennen und Handeln vgl. SLOANE (1992, S. 43 f. u. 1987, S. 79).

4 "Berufshildende Schulen” (die allgemein folgende Schulformen umfassen: Berufsschule, (Berufs-)Fachschule,
Berufsaufbauschule, Fachoberschule, berufliches Gymnasium, vgl. ARNOLD/KRAMER-STURZL 1999, S. 49,
SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 225 ff. und weiter differenzierend WILBERS 2004, S. 345 f.) werden hier
als Oberbegriff verstanden, der auch regional spezifische Besonderheiten wie beispiel sweise das Berufskolleg in
Nordrhein-Westfalen einbezieht.
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Die beiden fir das Vorgehen zielleitenden Fragestellungen lauten:

> Kernfragestellung: Wie sieht ein Entwicklungsmodell fir berufsbildende Schulen aus, das
sich am Aufbau und der Nutzung von Berufsbildungsnetzwerken orientiert?

» Erganzende Fragestellungen: Welche Komponenten sollte dieses Modell in welcher Kon-
stellation enthalten? Welche Rahmenbedingungen sollten herrschen?

Weltere Fragestellungen auf dem Weg zur Modellbildung sind folgende:

» Welche Faktoren in Berufshildungsnetzwerken und zugehérigen Konzepten bergen wich
tige Potenziale, die von berufshildenden Schulen genutzt werden sollten?

» Welche Bedingungen an berufsbildenden Schulen sind fir ein Schulentwicklungsmodell
essenziell? Welche Bedingungen an berufsbildenden Schulen sind dem Aufbau und der
Nutzung regionaler Bildungsnetzwerke férderlich?

"Orientierung” meint hier eine wechselseitige Beziehung: Da die Eingebundenheit berufshil-
dender Schulen in ein regionales Berufshildungsnetzwerk angesichts der gesellschaftlichen
Tendenzen als winschenswert und notwendig erachtet wird, sollte die Entwicklung einer
Schule auf die Integration in ein oder mehrere Netzwerke ausgerichtet sein, aso fir die Netz-
werkarbeit forderliche Bedingungen zu erreichen versuchen. Umgekehrt kdnnen aus der Nut-
zung von Berufsbildungsnetzwerken positive Effekte fur die Entwicklung berufsbildender
Schulen erwartet werden.® Ergo wird von einer wechselseitigen positiven Beeinflussung aus-
gegangen. Da in der vorliegenden Arbeit eine schulseitige Perspektive eingenommen wird,
kommt fur die Modellentwicklung vor allem die erste Wirkungsrichtung (Schulentwicklung
beinhaltet Netzwerkarbeit) zum Tragen.

1.1.3 Adressatenkreis und Per spektive

Die beiden Themenbereiche "Schulentwicklung” und "Berufshildungsnetzwerke" sollten vor
allem fir digienigen bedeutsam sein, die sich mit beruflicher Bildung befassen. Dies sind au-
néchst Lehrkréfte an berufshildenden Schulen, regionale Partner der berufsbildenden Schulen,
Betelligte aus der Schuladministration, Personen, die in Fort- und Weiterbildung eingebunden
sind, und Personen, die sich in irgendeiner Weise wissenschaftlich mit Fragen der Entwick-
lung von (berufsbildenden) Schulen und mit Gedanken der Vernetzung beschéftigen. Da jeg-
liche Versuche, die berufliche Bildung zu verbessern, auf die Zielgruppe der in Bildungspro-
zesse eingebundenen Personen, hier speziell die Schiler an berufsbildenden Schulen, gerich-
tet ist, soll diese Gruppe nicht unerwahnt bleiben, obwohl die Arbeit nicht explizit auf diesen
Personenkreis als Adressaten ausgerichtet ist.

Das Gebiet der Regionawissenschaften wird durch die Eingrenzung "regional(e Berufsbil-
dungsnetzwerke)" berthrt. Es werden auch Erkenntnisse aus diesem Bereich herangezogen.
Insofern kann diese Arbeit fir Regionalwissenschaftler interessant sein, wendet sich aler-
dings nicht primér an diese L eserschaft.

® Hinsichtlich der Schnittstellen zwischen Schulentwicklung und Bildungsnetzwerken vgl. auch GERLACH/
HAMM (2003).
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Ausgangspunkt dieser Arbeit sind die Perspektiven und Entwicklungsprobleme berufshilden
der Schulen. Im Mittelpunkt der Uberlegungen stehen die schulseitig Beteiligten, insbesonde-
re die Lehrkrafte und die Schulleitung. Dies bedeutet keineswegs, dass die Perspektive der
nichtpadagogischen Schulmitglieder oder der Schiler unwichtig ist. Jedoch wird hier ange-
nommen, dass eine Schilerorientierung in einem anspruchsvollen Sinne nur erfolgreich sein
kann, wenn die Entwicklung der Schule durch Lehrkrafte und Schulleitung vorangetrieben
wird. Fur die padagogische Arbeit ist es aul¥erordentlich wichtig, dass die Lehrkrafte mit ihrer
Arbetsplatzsituation und ihren Berufsperspektiven, die wiederum an die Entwicklung der
Schule gekntipft sind, zufrieden sind und dass die Schule und die einzelnen Schulmitglieder in
einem regional verankerten Netzwerk integriert sind.

1.2 Legitimation der Problemstellung

Das Vorgehen in dieser Arbeit ist, um dem Anspruch der Wissenschaftlichkeit gerecht zu
werden, sowohl methodisch (formell) also auch inhaltlich (materiell) zu begriinden. Es geht
um die Legitimation der Problemstellung fir die Wissenschaft, insbesondere fur die Wirt-
schaftspadagogik ®. (Vgl. SLOANE 1992, S. 46 f.)

Es wird in Anlehnung an POPPER (zum Beispiel 1970) und SLOANE (1992, S. 43 ff.) die An-
sicht vertreten, dass Wissenschaft’ mit der subjektiven Problemdefinition des Wissenschaft-
lers beginnt.® Legitimieren kann sich Wissenschaft in zweierlei Hinsicht: Eine Forschungs-
methode kann binnenlegitimiert sein, indem sie sich an wissenschaftlichen Standards orien
tiert, intersubjektiv nachvollziehbar ist und somit von der Forschergemeinschaft akzeptiert
wird. Ein Forschungsziel hingegen kann auRenlegitimiert sein, indem sich das wissenschaftli-
che Handeln an Anspriichen gesellschaftlich relevanter Gruppen orientiert.® Das heif’, es
werden methodische Anspriiche an Forschung mit Fragen der gesellschaftlichen Relevanz der
Forschungsergebnisse (und auch -ziele) verbunden. (Vgl. SLOANE 1992, S. 41 ff.)

1.2.1 Binnenlegitimation

Binnenlegitimation gewéhrleistet eine methodische Transparenz der Erkenntnisgewinnung. Es
geht um "verninftige, nachvollziehbare L6sungswege" SLOANE 1992, S. 39) oder schlicht-
weg um "Intersubjektivitét" (SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 292), welche sich Uber
die Wahrung methodischer Standards in der Forschergemeinschaft begriindet. Wissenschaftli-
ches Handeln kann folglich as binnenlegitimiert erachtet werden, wenn es von der For-

® Zur Einordnung der Disziplin "Wirtschaftspadagogik” in die Wissenschaften vgl. zum Beispiel BAUMGARDT
(2989, S. 225), BUNK (1982, S. 16 f.), KAISER (1999, S. 394 ff.), RETZMANN/TWARDY (1993, S. 94 ff. u. 105 f.),
SCHMIEL/SOMMER (1992, S. 20 f.), SLOANE/TWARDY /BUSCHFELD (1998, S. 49 ff.) u. SOMMER (19964, S. 8 ff.).
" Wissenschaftliches Handeln (im Sinne eines zielgerichteten Verhaltens zur Erreichung eines erwiinschten Zu-
standes) kann als Prozess der theoriegeleiteten Reflexion und des Diskurses Uiber Objekte aus der Wirklichkeit
betrachtet werden (vgl. DIETRICH 1984, S. 58 u. KIEL 2001, S. 56). Zu Kennzeichen wissenschaftlichen Han-
delnsvgl. ALBERT (1991, passim, insbesondere S. 9f.) u. HEINZE/KRAMBROCK (2001, S. 61 f.).

8 POPPER (1970, S. 104) formuliert dies folgendermaien: "Die Erkenntnis beginnt nicht mit der Wahrnehmung
oder Beobachtung oder Sammlung von Daten oder Tatsachen, sondern sie beginnt mit Problemen.”

% Vgl. hierzu den Bereich der Wissenschaft-Praxis-Kommunikation (zum Beispiel in EULER 1994, S. 238 ff. u.
SLOANE 1992, S. 17).
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schungsgemeinschaft als ‘wissenschaftlich' akzeptiert wird. (Vgl. SLOANE 1992, S. 45 f. u.
SLOANE/ TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 292.)

Fur die vorliegende Arbeit sind insbesondere sechs Aspekte zur Wahrung der Binnenlegiti-

mation von Bedeutung (vgl. LOFFLER 2001, S. 31 ff.). Es wird versucht, ihnen Rechnung zu

tragen:
Das Erkenntnisinteresse sollte im Kreise der Wissenschaftler prinzipiell als relevant,
ethisch und forschungstkonomisch vertretbar'® und der entsprechenden Disziplin (der
scientific community) zugehdrig — hier der Wirtschaftspédagogik — erachtet werden. Dass
die beiden Themenkomplexe "Bildungsnetzwerke" und "Schulentwicklung" zurzeit zen
trale Fragestellungen in der beruflichen Bildung darstellen, belegt die Vielzahl der wis-
senschaftlichen Beitrage und Forschungsbereiche, die es zu diesen Gebieten gibt.* Das
Neue an der vorliegenden Arbeit ist die Verbindung von Schulentwicklung mit dem Be-
ruf shildungsnetzwerkaufbau. Durch die Anlehnung der Themastellung an den Modellver-
such ANUBA ist das Erkenntnisinteresse schon insofern legitimiert, als dass grundsétzlich
mit Modellversuchen wichtige, bislang noch ungeklarte Fragestellungen der Forschungs-
und Praxisgemeinschaft'? zu beantworten versucht werden.
Das Wissen, das generiert wird, aber auch das bereits vorhandene Wissen, das as Grund-
lage der neuen Erkenntnisse gilt, ist "wissenschaftliches Wissen". Hierflr werden vor d-
lem die intersubjektive Nachvollziehbarkeit (Begrindbarkeit und Begrindung der neuen
Erkenntnisse), die Widerspruchsfreiheit in der Argumentation, die Systematisierbarkeit
der einzelnen Wissensgehalte, die Stringenz der Gedankenfiihrung (welche im Zusam-
menhang mit den beiden letztgenannten Punkten steht) sowie die Verstandlichkeit von
Sprache resp. Préasentationsart als Kriterien herangezogen. :* Als Voraussetzungen fiir Be-
grundbarkeit und Stringenz der Gedankenfihrung — aber auch als eigenstéandige Aspekte —
werden die folgenden beiden Punkte betrachtet: sprachliche Kodifizierung sowie eine Po-
sitionsbestimmung.
Versténdlichkeit der Sprache und Prasentationsart: Verwandte Sprache und Présentations-
art der Erkenntnisgewinnung und der Ergebnisdarbietung sind zum einen intersubjektiv
verstandlich (zum Beispiel versténdliche Présentationsart und gangige Darstellungsform
und Symbole) und werden auch als wissenschaftlich anerkannt.
Positionsbestimmung: Eine Standortbestimmung des Forschenden wird hier als unabding-
bare Voraussetzung fur die Nachvollziehbarkeit der Erkenntnisgewinnung angenommen.
In dieser Arbeit soll aus forschungsokonomischen Griinden vom Auswels eines Grund-
werturteils mit vielfatigen Ableitungen Abstand genommen werden.

10 Auf Fragen der Forschungsethik, die sicherlich von hoher Bedeutung sind, soll hier aus forschungsskonorri-
schen Gruinden nicht ngher eingegangen werden. Vgl. weiterfihrend zum Beispiel SCHONHERR-M ANN (2001).

1 von daher ist es aus erkenntnisspezifischem Interesse nicht nétig und aus arbeitsdkonomischem Interesse
nicht moéglich, eine sdmtliche Facetten der beiden Bereiche umfassende Darstellung vorzunehmen. Es wird ver-
sucht, in den Kapiteln 2 und 3 einen Uberblick tiber die Beitrage und Konzeptionen zu liefern, die fur die spez-
fische Fragestellung dieser Arbeit relevant sind.

12 Hier wird die Uberschneidung von der Binnen- mit der AuRenlegitimation deutlich (&hnlich bei der Modell-
versuchsforschung, vgl. SLOANE 1992, S. 44).

13 Zu den Prinzipien der Logik vgl. JONGEBLOED/TWARDY (1983, S. 20 ff.) und zur Notwendigkeit der Begriin-
dung auch ALBERT (1991, S. 9).
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Einhaltung methodischer Standards: Der 'Kern' der Binnenlegitimation, der zum Teil die
anderen Punkte umfasst, ist die Einhaltung methodischer Standards. Das methodische
Vorgehen muss ausgewiesen werden, wissenschaftlichen Kriterien geniigen, in sich wi-
derspruchsfrei und intersubjektiv nachvollziehbar sein.**

1.2.2 Aul3enlegitimation

Wissenschaftliches Handeln sollte sich — wenn es denn dem Anspruch der Legitimation geni-
gen will — an den Interessen gesellschaftlich relevanter Gruppen ausrichten (vgl. SLOANE
1992, S. 29 ff. u. SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 202 f.). Hier sollte die Interessensla-
ge durchaus grof3zigig abgesteckt werden, damit auch Erkenntnisse, deren Sinnhaftigkeit fur
gesellschaftliche Interessen zurzeit der Erkenntnisgenerierung nur vermutet werden kann,
eingeschlossen sind. Eine Voraussetzung hierfir ist grundsétzlich die Kommunizierbarkeit
der Ergebnisse des wissenschaftlichen Handelns.

Die beiden Namensgeber dieser Dissertation — " Schulentwicklung” und "Bildungsnetzwerke"
— stellen zwei aktuelle Diskussionsbereiche in der beruflichen Bildung dar. Die Diskussions-
linien werden noch in den eigens diesen Bereichen gewidmeten Kapiteln umrissen, sodass an
dieser Stelle die gesellschaftliche Bedeutung dieser Bereiche und die Notwendigkeit der Kon-
zeption eines Entwicklungsmodelles fir berufsbildende Schulen, das den Aufbau und die
Nutzung von Bildungsnetzwerken einbezieht, nur angedeutet werden konnen. Die Legitimati-
on der Problemstellung soll hier anhand zweier Argumentationsstrange hergestellt werden:
Schulentwicklung und Bildungsnetzwerkgestaltung as Reflex auf "Megatrends™® (im Sinne
tief greifender gesellschaftlicher Veranderungen) und als Fokus zahlreicher Modellversuche
und Projekte (insbesondere KOLIBRI und ANUBA), welche auf gegenwaértige Fragestellun-
gen ausgerichtet sind.

Allgemein formuliert scheint es ein erstrebenswertes Ziel zu sein, das regionae Bildungsan-
gebot in qualitativer und quantitativer Hinsicht zu verbessern. Dabei ist gesellschaftlichen
Wandlungsprozessen Rechnung zu tragen. Nach géngiger Auffassung vollziehen sich in der
globalisierten, regionalisierten, individualisierten und mediatisierten Wissensgesellschaft gra-
vierende Wandlungsprozesse, Megatrends. Betroffen sind hiervon alle gesellschaftlichen Sy-
steme, Politikfelder und Institutionen sowie die Arbeitswelt, die Lebenskonzepte und die Le-
bensformen. Schulentwicklung und Netzwerkbildung kénnen sowohl als Folge as auch as
wichtige Voraussetzung fir diesen Wandel begriffen werden. Folge ist eine Entwicklung der
Schulen insofern, als dass den sich verandernden gesellschaftlichen Strukturen und der Dy-
namik in der Arbeitswelt Rechnung getragen werden muss.

14 vgl. SLOANE (1992, S. 39) u. SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD (1998, S. 292). Im Unterkapitel 1.4 wird in wis-
senschaftstheoretischer Hinsicht Position bezogen und die methodische Ausrichtung dargel egt.

15 "Megatrends' kennzeichnen umfassende gesellschaftliche, kulturelle, Gkonomische und technische Entwick-
lungen. CASTELLS (1998, S. 2) formuliert als "macro transformations": "informationalization, globalization,
networking, identity-building, the crisis of patriarchalism, and of the nation-state". (Vgl. zu den tief greifenden
Veradnderungen BARTZ/HAMBUSCH 2002, S. 3, BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995, S. XII, DALIN/ROLFF/BU-
CHEN 1995, S. 23, LIsopP 1998, S. 15 f., NEFIoDOwW 1996, S. 22 ff., PATZOLD 2003, S. 12, REETZ 2002, S. 12,
ROR/DOBISCHAT/DUSSELDORFF 2002, S. 16 u. WILBERS 1997, S. 1)
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Eine weitere Folge sind Netzwerkbildungen, da die zunehmend vereinzelten Individuen und
Organisationen sich in einer informationsiberstromten, globalisierten, durch Information-
stechnik verbundenen Welt durch Netzwerke neue, differenzierte und auf sie zugeschnittene
Strukturen schaffen konnen. Umgekehrt werden diese Prozesse durch die Vernetzung von
Lern- und Wissensprozessen ("Netzwerke") sowie dezentrale und flexible Organisations- und
K ooperationsstrukturen (" Schulentwicklung”) in ihrem Fortschreiten begiinstigt. Netzwerke
werden als die moderne lernortgemélie Fassung beruflicher Aus- und Weiterbildungsstruktu-
ren angesehen. Dies gilt entsprechend fir die Berufsbildung und die berufsbildenden Schulen,
die sich zu regionalen Berufshildungszentren als Partner in Bildungsnetzwerken entwickeln
sollen. Vor diesem Hintergrund werden berufsbildende Schulen als regionale Kompetenz-
oder Berufshildungszentren sowie die Bedeutung von Netzwerken in der beruflichen Bildung
diskutiert. (Vgl. RUTZEL/BENDIG 2002, S. 3 f.)°

Die Relevanz der Themastellung kann auch von einer ganz anderen Seite hergeleitet werden:
Wie bereits erwéhnt, orientieren sich Modellversuche an aktuellen, noch nicht abschlief3end
geklarten Fragestellungen in Theorie und Praxis, hier im Bereich der beruflichen Bildung.
Diese Arbeit ist eng an den Modellversuch ANUBA im Modellversuchsrahmenprogramm
KOLIBRI angelehnt.!” Wesentliche Arbeitsfelder aus dem Modellversuch ANUBA — ein Bei-
spiel ist die Fortbildungsmalinahme zum Bildungsnetzwerker — werden in dieser Arbeit mit
unterschiedlicher Intensitét untersucht und schlieffdlich in das netzwerkorientierte Entwick-
lungskonzept fur berufsbildende Schulen integriert. Von daher sollten samtliche thematisier-
ten Bereiche von hoher Bedeutung fur die berufliche Bildung sein.

Weitere wichtige, aktuelle Bereiche, die im Zusammenhang mit dem Aufbau von Bildungs-
netzwerken in dieser Arbeit untersucht werden, sind Fragen der Lernortkooperation® sowie
Fragen der Curriculumprazisierung, insbesondere die Ausgestaltung und die kooperations-
und schulentwicklungsfordernde Wirkung offener Lernfeldcurricula. Weiterhin werden im
Rahmen der Schulentwicklung und von NeweS Fragen der Organisationsentwicklung (zum
Beispiel des organisationalen Lernens und der Organisationskultur), des Innovations-, Wis-
sens-, Qualitéts- und des Persona managements thematisiert, die nicht nur in der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik hohe Aktualitét geniefien.

16 Auf einen interessanten Aspekt hinsichtlich der Perspektive der Problemstellung (Voraussetzung und Ziel
bedingen einander) weisen RUTZEL/BENDIG (2002, S. 4) hin: Die qualitative und quantitative Verbesserung der
Bildungsangebote dient nicht nur der Zukunftsfahigkeit der Region, indem sie deren Bildungs- und Qualifizie-
rungsbedarfe in optimaler Weise erbringt, sondern ist zugleich ein eigenstandiger wichtiger Wirtschafts- und
Standortfaktor. Nun schliefdt sich der Kreis: Da Dezentralisierung und Vernetzung zugleich Voraussetzung fir
die Entwicklung von regionalen Berufsbhildungszentren sind, werden sie haufig auch als deren Ziel formuliert.

1" Da KOLIBRI und ANUBA in den Anhangen A und B skizziert werden, wird an dieser Stelle auf eine Dar-
stellung verzichtet.

18 Dass Lernortkooperation als klassische Diskussionslinie fir Netzwerke in der beruflichen Bildung ein fir die
berufliche Bildung grundlegendes Thema ist, ist schon darin begriindet, dass L ernortkooperation im dualen Sy-
stem der Berufsbildung angelegt ist.
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1.3 Erlauterung grundlegender Begriffe

Die fur diese Arbeit zentralen Begriffe werden jeweils zu Anfang eines ihnen gewidmeten
Kapitels oder Unterkapitels problematisiert, prézisiert und zumeist auch nominaldefinito-
risch'® abgegrenzt. In diesem einleitenden Kapitel soll lediglich die in dieser Dissertation den
beiden Namensgebern zugedachte Bedeutung festgel egt werden.

" Regionales Ber ufsbildungsnetzwer k"

Im wissenschaftlichen Bereich herrscht weitgehend Einigkeit Uber den Netzwerkbegriff: Als
Netzwerk wird (nominaldefinitorisch) ein geordnetes Paar aus einer endlichen Menge von
Knoten und einer Relation resp. einer Menge von Relationen betrachtet.?® Dieses Modell wird
in verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen unterschiedlich belegt. Bel einem Bildungs-
netzwerk treten unter anderem die Spezifika hinzu, dass die Knoten von verschiedensten In-
stitutionen und Personen, die dem Bildungssektor zuzuordnen sind, dargestellt werden und
die Relationen hochst vielfaltig und komplex sind. (Vgl. HAMBUSCH/LIMPKE/WILBERS 2001,
HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 55 f. u. WILBERS 2004, S. 39 ff. u. 2000, S. 12 f.)

Der Begriff "Region” wird im Unterkapitel 2.2 prézisiert. Fur die Zielsetzung dieser Arbeit
genlgt es, das Adjektiv "regionad™ als nach bestimmten Kriterien rdumlich begrenzt zu ver-
stehen. Auf berufsbildende Schulen bezogen bewegt hier sich die rdumliche Grofie einer Re-
gion zumeist zwischen dem Einzugsgebiet einer Schule (Funktionalitét als Abgrenzungskrite-
rium) und der Kreisebene (Abgrenzung hinsichtlich der administrativen Einheit).

Die fur diese Dissertation zugrunde liegende Begriffsbestimmung fir "regionales Berufsbil-
dungsnetzwerk™ findet sich ebenfalls in Unterkapitel 2.2. In diesem Sinne besteht ein regio-
nales Berufsbildungsnetzwerk aus Institutionen resp. den ihnen zugehdrigen Personen oder
aus einzelnen Personen in einer Region, die dem berufshildenden Bereich zugeordnet werden
konnen und durch vielfadtige Relationen miteinander verbunden sind.

In dieser Dissertation geht es vorrangig um institutionelle Netzwerke.** Auch wenn stets Per-
sonen betrachtet werden, die Netzwerke aufbauen oder nutzen, wird diese Betrachtung doch
vor dem Hintergrund der institutionellen Seite vorgenommen. So ist in NeweS die betrachtete
Institution eine berufsbildende Schule mit den in ihr tétigen Personen. Da Personen die tra-
genden Elemente jeder Institution sind und nur sie Netzwerkstrukturen gestalten kénnen, &-
folgt die Betrachtung stets personenorientiert.

19 Zur sprachdkonomischen Funktion von Definitionen vgl. LEINFELLNER (1967, S. 88), SCHANNEWITZKY (1983,
S. 3) u. SCHNELL/HILL/ESSER (1993, S. 38). Zu den verschiedenen Definitionsarten vgl. OppP (1970, S. 91 f., 97,
105f. u. 117 ff.), SCHANNEWITZKY (1983, S. 6 ff.) u. SCHNELL/HILL/ESSER (1993, S. 39 ff.).

20 Diese formale Konstruktion des Netzwerkbegriffs weist deutliche Parallelen zum strukturalen Systembegriff
auf, bei dem ein System als "Ganzheit miteinander verknipfter Elemente" (ROPOHL 1978, S. 14) klassifiziert
wird. Diese formale Netzwerkkonstruktion lasst sich wie das Konzept des Systems auf eine Vielzahl von Pro-
blemstellungen anwenden und gelangt in vielen verschiedenen Disziplinen zur Anwendung. (Vgl. WILBERS
2004, S. 39.)

21 v/gl. die Unterscheidung von personlichen und institutionellen Netzwerken von WILBERS (2004, S. 53 ff.).
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" Schulentwicklung"

"Schulentwicklung" bezeichnet — nominaldefinitorisch abgegrenzt — systematische, Uber 1an-
gere Zeit geplante und implementierte Mal3nahmen zur nachhaltigen Veranderung der Lehr-
und Lernbedingungen und anderer hierauf bezogener Faktoren in einer oder mehreren Schu-
len ads institutionalisierten Lehr- und Lernorten mit dem Zweck, die Bildungsziele, die an der
jeweiligen Institution verfolgt werden, effektiver zu realisieren. Wenn speziell auf berufshil-
dende Schulen abgestellt wird, so wird die Wendung "Entwicklung berufsbildender Schulen”
gewahlt. "Schulentwicklung" schliefdt hier grundsétzlich die "Entwicklung berufsbildender
Schulen™ ein.

Es wird zwischen der Aul3en- und der Innenperspektive fur (berufsbildende) Schulen unter-
schieden. Die Aul¥enperspektive bezieht sich auf die aulReren Einflussfaktoren auf Schulen.
Dies sind in dieser Arbeit vor alem die rechtlichen Rahmenbedingungen. Mit Innenperspek-
tive wird auf die schulseitigen Bedingungen abgestellt.

Grundsétzlich wird der Terminus "Schulentwicklung” verwendet, wenn es um ein Gesamt-
konzept geht. Werden lediglich einzelne der Bildungsnetzwerkarbeit oder der Schulentwick-
lung zutrégliche Faktoren untersucht, so handelt es sich im Sinne der oben ausgefihrten Ab-
grenzung um die "Entwicklung forderlicher Schulbedingungen"?. In dieser Arbeit handelt es
sich um ein Schulentwicklungsmodell (NeweS), das erarbeitet wird. In dieses Modell flief3en
einzelne forderliche Schulbedingungen ein.

1.4 Wissenschaftstheor etische Standortbestimmung

In diesem Unterkapitel erfolgt eine wissenschaftstheoretische Standortbestimmung. Eine wis-
senschaftstheoretische und forschungsmethodische Grundlegung wird als wichtig erachtet, um
die Positionsbestimmung verstandlich zu machen und durch ein forschungsmethodisch préz-
ses Vorgehen die Wissenschaftlichkeit zu wahren (im Sinne der Binnenlegitimation).

Grundsitzlich wird in dieser Arbeit nicht einem einzigen Paradigma®® gefolgt, sondern es
wird eine paradigmaintegrative Position bezogen, das heildt, dem theoretischen Erkenntnis-
fortschritt wird Vorrang gegeben vor methodischer und methodol ogischer?* Exaktheit resp.

22 Dje "Entwicklung forderlicher Schulbedingungen" soll hier die Verbesserung von Gegebenheiten und Hand-
lungsmdglichkeiten in und fur Schulen bezeichnen, die einem bestimmten Zwecke dienlich sind. In dieser Arbeit
besteht der Zweck im Aufbau und in der fortwahrenden Nutzung eines Bildungsnetzwerkes und in der Verwirk-
lichung von Malnahmen der Schulentwicklung. Im Modellversuch ANUBA wurde aufgrund der gewahlten
Innenperspektive nicht der Begriff " Schulentwicklung" verwendet, sondern es wurde stets von der "Entwicklung
forderlicher Schulbedingungen” mit Blick auf Aufbau und Nutzung von Berufshildungsnetzwerken gesprochen.
23 Ein Paradigmaist ein Interpretationsschema, welches wahrend einer bestimmten Zeit dazu dient, die Erkennt-
nisinteressen und M ethoden eines Wissenschaftsgebietes zu bestimmen. Ein solches Forschungsmuster bestimmt
das Forschungsprogramm. Eine wissenschaftliche Gemeinschaft besteht aus Menschen, die ein Paradigma teilen.
(Vgl. JONGEBLOED/TWARDY 1983, S. 15 ff., KUHN 1970, S. 34, LAMNEK 19953, S. 397 u. SLOANE/TWARDY/
BUSCHFELD 1998, S. 294.)

24 Hier wird folgende Begriffsunterscheidung vorgenommen: Das Adjektiv "methodologisch” wird als der Me-
thodenlehre (hierin ist ja noch das griechische "logos" fir Lehre enthalten, Theorie der wissenschaftlichen Me-
thoden) zugehorend verstanden, wohingegen sich "methodisch" auf die Methode als ein auf einem Regelsystem
aufbauendes Verfahren zur Erlangung (wissenschaftlicher) Erkenntnisse bezieht. (Vgl. DUDEN FREMD-
WORTERBUCH 1990, S. 497 f.)
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Puristik. Forschungsmethoden (mit den zugrunde liegenden Paradigmata) werden als den For-
schungsinhalten untergeordnet angesehen. In Anlehnung an ESSER (1997, S. 3, FN 5) soll die
"nicht unumstrittene Inkommensurabilitétsthese" nicht weiter thematisiert werden, weil die
Ausweisung der eigenen paradigmatischen Position al's paradigmaoffene, intersubjektive Ver-
sténdigung anstrebende Konzeption hermeneutisch betrieben wird.

Der Vorteil eines paradigmaoffenen Vorgehens wird darin gesehen, dass es die Forscherper-

spektive Uber die Grenzen des eigenen Paradigmas hinaus erweitert. Da jedes Paradigma —
wie ale Theorien oder Modelle — nur einen bestimmten Blickwinkel einnehmen kann und

zwangslaufig andere Sichtweisen vernachléssigen oder ausschlief3en muss, also a priori 'be-

schrankt' ist, wird es as legitim erachtet, neben einer ausgewiesenen Grundhaltung (hier: der
konstruktivistisch-interpretativ pragmatische Ansatz) die jeweiligen Erkenntnisobjekte aus der
Position verschiedener anderer Denkstile zu betrachten. 2°

Ganz im Sinne BREZINKAS (1972, S. 201) soll damit nicht der Willkdr Tdr und Tor gedffnet
sein, sondern die Wahl der wissenschaftstheoretischen Methoden erfolgt unter dem prakti-
schen Gesichtspunkt, welche methodologischen Festsetzungen sich in ihren Konsequenzen
far die Erkenntnisgewinnung as die zweckmaldigsten erweisen. Zu Beginn sollten Entschei-
dungen Uber Ziel oder Zweck der Wissenschaft getroffen werden.

In diesem Sinne soll der Ansatz "pragmatisch” genannt werden. Grundsétzlich sind zum
Zwecke der Erkenntnisgewinnung viele verschiedene Sichtweisen und auch der Einsatz ver-
schiedener methodischer Instrumente und Verfahren zuléssig. Es sollen digenigen Instru-
mente gewahlt werden, die fir die Ldsungsfindung am vielversprechendsten zu sein scheinen.
Kriterium ist die "Sinnhaftigkeit” in der Hinsicht, dass andere Wissenschaftler auf dem Wege
der intersubjektiven Verstandigung die gewahlte Perspektive und die eingesetzten Instrumente
zumindest als begriindbar und die Ziel-Mittel-Relation a's gerechtfertigt erachten.

Soweit sie sich nicht widersprechen oder aufgrund von Unvereinbarkeiten die weitere Arbeit
erschweren, kdnnen auch verschiedene paradigmatische Grundpositionen kombiniert werden.
Der in dieser Arbeit verfolgte Ansatz kann als "konstruktivistisch-interpretativ pragmatisch”
bezeichnet werden und ist paradigmaoffen, lasst also verschiedene Paradigmata zu.

% Dieses Vorgehen wird durch folgende Sichtweise von Didaktik gestiitzt: Didaktik ist nach SLOANE (1992,
S. 78) ein integratives Paradigma, weil sie letztlich — sehr vereinfacht — die Funktion der Verbindung zwischen
Theorien in Bezug auf Veranderungsprozesse in der Erziehungswirklichkeit einnimmt.
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Folgende Aspekte werden erl&utert?®:
1. Versténdnis von Wirklichkeit und Moglichkeiten des Wissenserwerbs:
» konstruktivistische und systemische Sichtweise,
2. Menschenbild und Wirtschaftsordnung:
» Menschenbild: der Mensch als ambivalentes Wesen: zwischen Egoismus und Einge-
bundenheit in eine Gemeinschaft, Rationalitdt und Emotionalitét,
» Wirtschaftsordnung: stabiles, gestaltbares Wirtschafts- und Sozialsystem, gepragt von
Markt und Planung (staatlicher Steuerung),
> Institutionen als wichtige Elemente,
3. Bedeutung von Normativitét:
> Einbeziehung von Normen in alle Ebenen der Wissenschaft unter Verzicht auf deon-
tologische Abletungsketten,
4. Methoden, Instrumente, Verfahren zur Erkenntnisgewinnung:
> interpretative Ausrichtung,
5. Zustandekommen und Relevanz von Handlungsvorschléagen:
» diskutier- und veranderbare Handlungsvorschlége as Ziel der Wissenschaft und
» Verpflichtung der Wissenschaft zur permanenten Revision.

1.4.1 Verstandnisvon Wirklichkeit

In Bezug auf das Versténdnis von Wirklichkeit und die Erkenntnisfahigkeit des Menschen mit
Konsequenzen fur jegliche Formen von Kommunikation und Wissensaufbau wird eine gemé-
RBigt-konstruktivistische und zumindest fir Teilbereiche der Untersuchungsgegenstande eine
systemische Sichtwei se eingenommen.

Die Grundannahme des Konstruktivismus®’ besagt, dass die Wirklichkeit, wie sie unabhéngig
vom erkennenden Subjekt existiert, fir den Menschen nicht erkennbar ist, und dass sich jedes
Individuum seine Wirklichkeit 'konstruiert'. Ob die Wirklichkeit, wie sie vom Subjekt unab-
hangig existiert, fir den Menschen erkennbar ist, sei dahingestellt, zumal der Mensch auf-
grund seiner biologischen Bedingtheit nicht sicher sein kann, Uber diesen Umstand Gewiss-
heit zu erlangen. Unsere Konstruktionsfahigkeit ist eingeschréankt durch die spezifische
Struktur des Organismus (insbesondere durch die Funktionsweise des Gehirns)?®. Das Wissen
eines Individuums ist von ihm selbst generiert. Wenn von "Wirklichkeit" die Rede ist, ist da-

% JONGEBLOED/TWARDY (1983, passim, insbesondere S. 33) untersuchen Paradigmataim Lichte von vier Frage-
stellungen:
Wasist unter Wirklichkeit zu verstehen und wie wird sie definiert?
Welche Methoden, Instrumente und Verfahren werden zur Erfassung der Wirklichkeit eingesetzt und ange-
wandt?
Wie kommen, unter dem Anspruch der als richtig gesetzten Wirklichkeitserfassung, Aussagen zustande, die
Handlungsanwei sungen beinhalten?
Wieist das Verhaltnis zwischen beschriebener Wirklichkeit und vorschreibender Handlungsanweisung?
21 Zum erkenntnistheoretischen Ausgangpunkt vgl. FISCHER (H. R., 1995b, S. 15 f. u. 19 f.) u. GLASERSFELD
g1995 S. 36f1.).

8 Der (insbesondere Radikale) Konstruktivismus stiitzt seine Thesen auch auf empirische Untersuchungen. Zen-
trale Gebiete sind hierbei die Neurophysiologie, insbesondere die Hirnforschung, sowie die Biologie. Eine expe-
rimentelle Basis des Radikalen Konstruktivismus bilden die Ergebnisse der neurophysiologischen Untersuchun-
gen von ROTH. (Vgl. KRUSSEL 1997, S. 93 u. ROTH 1992 u. 1987.)
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mit das fir den Menschen als erfahrbar Empfundene gemeint. Hier greift die pragmatische
Seite dieses Forschungsansatzes. Wirde die konstruktivistische Sichtweise bis ins Letzte
'durchexerziert' ("Radikaler Konstruktivismus')?®, so wére letztlich ‘alles (sogar unsere Exi-
stenz) in Frage zu stellen und selbst das Konstrukt der Viabilitét wére sehr vage, da es sehr
leicht erschiitterbar ist. Es wird angenommen, dass sich Individuen auf das, was sie nicht an-
ders kennen, intersubjektiv as Redlitdt und real erfahrbar einigen kénnen. Das, was im Kon-
struktivismus as "viabel" gilt, soll hier fir den Menschen im gewissen Sinne als Realitét an-
genommen werden, da sonst ein Miteinander kaum ertréglich wére. In diesem Zusammenhang
wird die Wendung "intersubjektive Verstéandigung” gewahlit. Die kognitiv konstruierte Wirk-
lichkeit wird dann verbindlich fir Individuen, wenn sie von anderen geteilt wird.*

Eswird von keiner —wie es BECK (1995, S. 459 f.) fUr geisteswissenschaftliche Ansétze che-
rakterisiert — in jedem Menschen innewohnenden Entelechie ausgegangen. Jedoch wird der
Mensch as en in eine historisch vorhandene Gesellschaft hineinwachsendes Wesen und -
mit als 'Kind seiner Zeit' betrachtet. Letztlich wird von einem harmonischen Verhaltnis zwi-
schen Mensch und Gesellschaft resp. Kultur ausgegangen; eine kritische Haltung gegentiber
den gesellschaftlichen Gegebenheiten wird als Anstreben eines neuen, 'besseren’ Gleichge-
wichtszustandes gedeutet. Reflexionsfahigkeit und die Fahigkeit zur Formulierung konstrik-
tiver Kritik werden als Grundanliegen des Menschen und auch als seine Pflicht zur Verbesse-
rung eines Status quo betrachtet.

Hinsichtlich des Lehrens und Lernens a's wirtschaftspadagogisch zentrale Themen wird fol-
gende Position bezogen: Da bei der Wissenskonstruktion neben den mentalen Strukturen auch
das Vorwissen und bestehende Uberzeugungen eine Rolle spielen, ist an Interessen und
Vorerfahrungen — und hier schlief3 sich der Bogen zur Hermeneutik — der Lernenden anzu-
knipfen. Lernen ist a's aktiver Konstruktionsprozess des Lernenden zu konzipieren (as Rea-
gieren oder Nicht-Reagieren auf Umwelteinflisse). Dabel gibt es keine standardisierten Ver-
fahren des Lehrens und des Aneignens von Wissen, da jeder Lernende Uber individuelle Res-
sourcen zum Wissenserwerb verfiigt. Lehrende als Anbieter (und nicht Ubertrager) von Wis-
sen muissen davon ausgehen, dass sie keinen oder nur einen geringen Einfluss auf die kogniti-
ve Verarbeitung des angebotenen Wissens haben und dass vermeintlich gleiche Objekte oder
Sachverhalte von allen Individuen, den Lehrenden wie den Lernenden, unterschiedlich ge-
deutet werden konnen.®! Entsprechend gibt es bei Applikation eines Beratungskonzeptes (zum
Beispiel fur Fragen der Schulentwicklung) kein 'Patentrezept’, sondern vonseiten des Beraten-

29 GLASERSFELD hat den Ausdruck "Radikaler Konstruktivismus' gepragt. Die von ihm vertretene Lehre setze
sich "radikal von den anderen Ismen der herkdmmlichen Begriffswelt" (GLASERSFELD 1998, S. 19) ab. Der 'ra-
dikale Unterschied' liegt im Verhaltnis zwischen der Wirklichkeit und dem Wissen um sie begriindet. Es gibt
zahlreiche Richtungen des Konstruktivismus (vgl. zum Beispiel die Darstellung in  GERSTENMAIER/MANDL
1995, S. 868). Vgl. zum Konstruktivismus die Sammelbande von SCHMIDT (S. J., 1992 u. 1987).

% Diese Sichtweise ist gemaRigt-konstruktivistisch (vgl. zum Beispiel GERSTENMAIER'MANDL 1995, S. 868 u.
883 1.).

31 vgl. hierzu die Ausfiihrungen zum Lehren und Lernen aus konstruktivistischer Perspektive und zu den Prinzi-
pien konstruktivistischer Lehr-/Lernkonzepte von der CTGV (1993 u. 1991), von DEHNBOSTEL (1998, S. 184),
DIESBERGEN (1998, S. 13, 64 u. 282 ff.), DUBS(1995 u. 1993), GERSTENMAIER/MANDL (1995), GLASERSFELD
(1995a u. 19873, S. 133), GRASEL ET AL. (1997 u. 1994), KLAUSER (1998, 1998a u. 1998b), KREMER/'WILBERS
(1998), MANDL/GRUBER/RENKL (1997), MANDL/PRENZEL/GRASEL (1992), MINNAMEIER (1997), NIEGEMANN
(1995, S. 77), SCHULMEISTER (1997, S. 88 ff.), TWARDY/WILBERS (1998, S. 7) u. WYRWA (1995, S. 36).
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den ist stets kommunikativ zu ermitteln, wie das von ihm Angebotene mit welchen Wirkun-
gen aufgenommen und verarbeitet worden ist. Auch bel Fragen der Netzwerk- und der Orga-
nisationsentwicklung soll dieser Unwégbarkeit von Auswirkungen verschiedener Verande-
rungsmal3nahmen Rechnung getragen werden.

Gerade der aus konstruktivistischer Sicht konstitutionelle Aspekt der Unbestimmtheit der Re-
aktions- und Verstandnisweisen von Individuen geht mit der systemischen Sichtweise®? ein-
her: Veranderungen eines einzigen Faktors in einer Organisation (zum Beispiel einer Schule
oder eines Subsystems) kdnnen aus systemischer Sicht das Ganze verandern. "Das Ganze" ist
aus konstruktivistischer Sicht das Individuum, aus systemischer Sicht bezieht es sich sowohl
auf Individuen (der Mensch als autopoietisches System) als auch auf soziale Systeme. Die
systemische Sichtweise ist eine Strukturierungs- und Analysehilfe, eine 'Brille’ fir diverse
Problemstellungen. Sie kann, aber muss nicht, zu Rate gezogen werden.** Diese systemische
Sichtweise steht im Einklang mit der geisteswissenschaftlichen Verstehensweise dieser Ar-
beit, da auch fur holistische Ansitze®* die Denkfigur "das Ganze ist mehr as die Summe sei-
ner Teile" (SLOANE/'TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 297)°° zentral ist.

1.4.2 Menschen- und " Weltbild"

Der Mensch ist ein Lebewesen, welches — durchaus im existenzialistischen Sinne — ins Leben
geworfen wurde, sich seiner Zeitlichkeit bewusst ist und einerseits aus seiner jewelligen S-
tuation mit den ihm zur Verfiigung stehenden Mitteln egoistisch® firr sich 'das Beste' zu errei-
chen versucht und sich andererseits as soziales Wesen as Teil einer Gemeinschaft versteht.
Aus anthropologischer Sicht strebt der Mensch nach Entwicklung und Entfaltung, er verlangt
zugleich nach Autonomie und Gemeinschaft, er bewegt sich zwischen Freiheit und Regulati-
on, er befindet sich zwischen Verortung und Orientierung, er erkennt und reflektiert, er pro-
duziert und gestaltet. Als soziales Wesen braucht der Mensch Gemeinschaft und Freunde. Er
strebt nach Anerkennung. Als Individuum braucht der Mensch auch Privatsphére. Als Per-
sonlichkeit tragt jeder Mensch eigene Ansichten und Werte in sich und verlangt Respekt.
(Vgl. Lisop 1998, S. 214.) Diese Ambivalenz (Individuum versus Gesellschaft) wird hier be-

32 Zur Entwicklung der Systemtheorie vgl. FUCHS (1973, Sp. 1618 f.), GLOY (1998, S. 5 ff.) u. STEIN-
MANN/SCHREY®GG (2000, S. 62 f.). Uber den Systembegriff und Klassifizierungen von Systemen finden sich
Details in BRETTSCHNEIDER (1999, S. 362 f.), BRUNKHORST (1995, S. 1490 ff.), FUCHS (1973, S. 1619 ff.) u.
LENK (1980, S. 615 f.). Zu den Applikationsfeldern des systemischen Verstéandnisses vgl. DEHNBOSTEL (1998,
S. 177), GLOY (1998, S. 9), GROTH (1999, S. 9 f.), LENK (1980, S. 618 f.) und SCHEUNPFLUG/ TREML (2001,
S. 341). Auf Ungereimtheiten innerhalb der Systemtheorie verweisen BRETTSCHNEIDER (1999, S. 362), GLOY
(1998, S. 10) u. LENK (1980, S. 618 ff.).

33 S0 werden beispielsweise Unternehmungen und Schulen als Systeme betrachtet. Auch ein Netzwerk oder ein
Modellversuch kdnnen als bestimmte Systeme betrachtet werden. Die Stakeholderanalyse, die in Unterabschnitt
4.2.2.1.1 vorgenommen wird, ist nur aufgrund der System-Umwelt-Betrachtung und aufgrund der angenomme-
nen Offenheit des Systems und der Bedeutung von Beziehungen innerhalb des Systems und nach auf3en méglich.
ngI. STEINMANN/SCHREYOGG 2000, S. 64.)

4 Vgl. die Systematisierung von Denkstilen wirtschaftspadagogischer Forschung von JONGEBLOED/TWARDY
51983, passim) u. SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD (1998, S. 294 ff.).

® Auch unter der Bezeichnung "Mehr-als-Summenhaftigkeit” oder "Ubersummation” bekannt (vgl. GLOY 1998,
S. 7f).

38 Auch (scheinbar) altruistisches Handeln ist oftmals durch Egoismus zu begriinden (sei es wegen der Anerken-
nung durch die Gemeinschaft oder zum Beispiel mit dem Ziele der Arterhaltung biologisch begrindbar).
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wusst aufrechterhalten. So konnen zum Beispiel soziale Anerkennung resp. das Erreichen
eines (intersubjektiv 'hohen’) erwiinschten sozialen Status Motivation fur viele Anstrengungen
sein, die sich auf der individuellen Ebene widerspiegeln.

AulRerdem ist der Mensch einerseits ein rational handelndes Wesen, auf das eine Sichtweise
des Menschen as Homo Oeconomicus durchaus zutrifft, jedoch wieder nur eine von vielen
moglichen Perspektiven darstellt. Aus einer 6konomischen Sicht ist der Mensch auch Pro-
duktionsfaktor und Konsument. Andererseits ist der Mensch nicht nur rational geleitet, son
dern er ist ein durch — teilweise 'rational’ erklérbare, teilweise der rationalen Erklérung unzu-
gangliche — Emotionen geleitetes Wesen, das in irgendeiner Weise (hier gibt es die unter-
schiedlichsten Auspragungen) in einer sozialen Gemeinschaft lebt und Teil dieser Gemein-
schaft ist.

Es wird in dieser Arbeit von einem Wirtschafts- und Sozialsystem ausgegangen (ohne hier
politisch Partei ergreifen zu wollen), das sich durch Marktgleichgewichte auszeichnet und in
den von den Mitgliedern der betreffenden Gesellschaft als wichtig anerkannten Bereichen
durch Institutionen®” mit kodifizierten und nicht kodifizierten Regeln reguliert wird. Diese
Institutionen gewahrleisten Stabilitét. Weiterhin wird von staatlichen Regulierungen mit dem
Ziele der sozialen Sicherung ausgegangen. Eine Volkswirtschaft wird als ein Mischsystem
aus Planung und Markt im Verstandnis der Neuen Institutionendkonomik betrachtet.®® Dar-
Uber hinaus wird angenommen, dass es ein funktionierendes Rechtssystem gibt. "Funktionie-
rend" erhebt nicht den Anspruch einer vollkommenen Gerechtigkeit, sondern bezieht sich auf
eine Verlasdichkeit und Vorhersagbarkeit von gesellschaftlichem Konsens dber ‘gut und
schlecht’, '‘Recht und Unrecht' und die Einklagbarkeit bestimmter Rechte. Dieses auf Stabilitét
ausgerichtete System unterliegt aufgrund demokratischer Abstimmungsprozesse einem steti-
gen Wandel. Die politische, rechtliche und konomische Umwelt ist also stabil und im gewis-
sen Rahmen gestaltbar. Dieser Aspekt ist insofern wichtig, als dass durch ein solches Wirt-
schafts- und Sozialsystem zum einen fir Netzwerkbeziehungen gewahrleistet ist, dass Vertra-
ge (ungeachtet welcher Natur sie sind) grundsétzlich Gultigkeit haben und von einer 'vertrauw-
ensvollen' Grundlage fur Beziehungen zwischen Partnern in Netzwerken ausgegangen werden
kann. Bestimmte Werte — auch wenn gerade dieser Bereich in starkem Wandel begriffen ist —
haben auf gesellschaftlicher Ebene Bestand.

Wenn Schulentwicklung thematisiert wird, geht es zum einen darum, sich schulseitig optimal
an einen Status quo anpassen zu konnen, andererseits sind auch die rechtlich-institutionellen
(und politischen) Rahmenbedingungen zumindest in der Betrachtung veranderbar.

37 Im Sinne von GOBEL (2002, S. 3 u. 6 ff.) und HIERDEIS (2001, S. 44 ff.) werden Institutionen als gesellschaft-
liche Einrichtungen mit ungeschriebenen und geschriebenen und auf verschiedene Weise durchsetzbaren Regeln,
mit identifizierbaren Mitgliedern und speziellen (sozialen) Orten fur die jeweils fir notwendig gehaltene Praxis
betrachtet, um geregelte Beziehungen und wiederholte Handlungsabldufe gemald einer Leitidee fir langere Zeit
und einen gréReren Kreis von Menschen zu gewdhrleisten. Institutionen sind ziel- und zweckgerichtet, gesell-
schaftlich anerkannt, reprasentieren Werte, bedingen Rollen, sind verhaltenskontrollierend, anpassungsférdernd
und haben eine Stabilisierungs- und Steuerungsfunktion. Institutionen sind somit Systeme von verhaltenssteu-
ernden Regeln resp. durch diese gesteuerte Handlungssysteme und haben (unter anderem) eine Ordnungs-, Ent-
lastungs-, Motivations-, Koordinations-, Kohasions- und Wertmal3stabsfunktion.

38 \/gl. zu den Prinzipien der Neuen I nstitutionendkonomik GOBEL (2002), WENTZEL (2002) u. WIELAND (2003).

Seite 15



Problemstellung und wissenschaftstheoretische Positionierung Kapitel 1

1.4.3 Bedeutung von Nor mativitat

Aus konstruktivistischer Sicht konstruiert sich jeder Mensch aufgrund seiner kognitionsbiolo-
gischen Gegebenheiten und auf Grundlage seiner Erfahrung 'seine eigene Welt'. Diese Welt,
zuma sie von Erfahrungen gepragt ist, ist 'durchtrankt’ von Gefuhlen, also Bewertungen.
Wissen® ist in Verbindung mit Gefiihlen zusammen ‘abgespeichert’, sodass jegliches Tun,
also auch das 'Betreiben von Wissenschaft', mit einer Wertung verbunden ist und sein soll.*°

Aber auch losgelGst von der konstruktivistischen 'Begrenztheit' des Menschen sind — nach
dieser Position — Werturteile untrennbar mit padagogischen und sozialwissenschaftlichen Fra-
gestellungen verbunden. Schon die Entscheidung, sich mit Wissenschaft zu beschéftigen, be-
inhaltet eine Positionierung dergestalt, dass Erkenntnisgewinnung als bereichernd, also ‘gut'
betrachtet wird. Selbst wenn jemand etwas 'nicht gerne' tut, so hat er sich doch entschieden,
dass das Tun besser ist als das Nicht-Tun. In jedem Handeln liegt schon eine Wertung. ** Auch
die Nutzbarmachung bestimmter Techniken (‘Hilfsmittel’), wie beispielsweise der Informa
tions- und Kommunikationstechniken, offenbart — ungeachtet einer moglicherweise kritischen
Haltung gegeniiber der Technisierung des L ebensraumes — eine Wertentscheidung, zumindest
im Sinne einer ZweckmaRigkeit. Normativitét kann gar nicht ausgeschlossen werden. 42

Wichtig ist es, sich dieser Werthaltigkeit bewusst zu sein und Werte stets al's solche ostentativ
auszuweisen, also deskriptive (beschreibende) Aussagen von préskriptiven Aussagen zu tren-
nen®® (vgl. JONGEBLOED/TWARDY 1983, S. 11 ff.).

39 Zum Begriff des Wissens vgl. Unterabschnitt 4.2.2.1.3.
4% |m Zusammenhang mit dem Werturteilsstreit wurde der wertende Charakter des Entdeckungszusammenhan-
ges (Auswahl von Forschungsfragen) und des V erwertungszusammenhangs (Verwertung von Forschungsergeb-
nissen) nicht angezweifelt. Das heifd, es stand nicht zur Disposition, was und wie erkannt werden sollte, sondern
es ging darum, wozu Wissenschaft betrieben werden sollte, ergo um das Postulat der Wertfreiheit im Begriin-
dungszusammenhang. (Vgl. ALBERT 1980, S. 221 ff., EULER 1994, S. 254 ff. u. SCHNELL/HILL/ESSER 1993,
S. 78 ff.)
4! Wertvorstellungen sind insofern schon Bestandteile der Wirtschaftspadagogik, al's dass stets vor dem Hinter-
grund eines normativ fixierten Menschen- und Gesellschaftshildes und eines Wirtschafts- und Sozial systems
argumentiert wird. Wer Bildung thematisiert, kommt nicht um eine Vorstellung von Mensch und Gesellschaft
umhin. (Vgl. HEID 1995, S. 33 f., JONGEBLOED/TWARDY 1983, S. 7 u. PATZOLD 2003, S. 61.) Zur Notwendig-
keit einer normativen Positionierung unter dem Postulat einer "Erziehung zum Handeln" vgl. TWARDY (1993).
Wissenschaftstheoretische Uberlegungen zur Normenfindung, Normenbegriindung und Normenrealisierung
finden sich in TWARDY (1985a, insbesondere S. 27 1.).
42 Rekapitulierend wird die (Wirtschafts-)Padagogik in Anlehnung an ULICH (1972a, S. 27) unter anderem aus
folgenden Grunden al's ‘werthaltige' Wissenschaft betrachtet:
Schon die Forderung nach Wertfreiheit stellt selbst einen Wert dar.
Problemstellungen in der Padagogik unterliegen der standigen Bewertung durch die Offentlichkeit; auch
empirische Ergebnisse kdnnen im gewissen Sinne als Wertung verstanden werden (die "normative Kraft des
Faktischen™).
Da stets eine Kommunikation zwischen Wissenschaft und Praxis erfolgen soll, flief3en Wertfragen automa-
tisch mit ein.
Da gerade padagogische Fragestellungen gesellschaftlich hdchst relevant sind, sollten stets Wertfragen dis-
kutiert werden und in die Problemwahl im Forschungsprozess einflief3en.
43 Deskription und Praskription sind hinsichtlich ihrer syntaktischen Struktur nicht zwangslaufig zu unterschei-
den (dies kann, muss aber nicht der Fall sein), sodass semantische Entscheidungskriterien herangezogen werden
mussen. Um ausschweifenden Interpretationen von Aussagen vorzubeugen, wird allgemein gefordert, dass Aus-
sagen ostentativ als Normen oder 'Nicht-Normen' auszuweisen sind. Vgl. hierzu die Differenzierungen von
ALBERT (1960, S. 205f.).
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Haufig wird in der Literatur die MUndigkeit des Menschen (der Mensch al's autonom handeln
des Subjekt) in Verbindung mit der Forderung nach Eigen- und Sozialverantwortlichkeit in
allen Lebenssituationen as Grundwerturteil formuliert. Dies ist sicherlich ein in Bezug auf die
Wirtschaftspadagogik sehr hoch angesiedeltes und einschrankungslos zu beflrwortendes Zidl,
dem sich eine Vielzahl von Unterzielen zuordnen lésst. Jedoch soll hier aus forschungsoko-
nomischen Griinden auf eine exakte deontol ogische Ableitungskette verzichtet werden. **

1.4.4 Methoden, Instrumente, Verfahren zur Erkenntnisgewinnung

Die Grundhaltung ist eine geisteswissenschaftlich-interpretative (wenn die Gegenuiberstellung
empirisch-analytisch und geisteswissenschaftlich herangezogen wird). Ein bevorzugtes Ver-
fahren ist die hermeneutische® Interpretation®, welche offen ist gegeniiber jeder Form der
Ergénzung. Zuldssig sind — wie schon bei der Klarung der paradigmaintegrativen Position
beschrieben — grundsétzlich ale Methoden, Instrumente und Verfahren, die der Erkenntnis-
gewinnung dienen und von anderen Wissenschaftlern als solche anerkannt werden und ethisch
vertretbar sind. Je nach Problemstellung kann die Gewichtung zwischen der interpretativen
Komponente und den 'anderen’ Methoden, Verfahren und Instrumenten sehr stark variieren.
So konnte beispielsweise nach einer eher 'kurzen' Problemanalyse und Interpretation der S-
tuation eine eher 'aufwendige’ quantitative Untersuchung folgen. Eine Prifung des Vorgefun-
denen am Sinnkriterium erfolgt — in Anlehnung an die Kritische Theorie im weitesten Sinne —
im Rahmen der Untersuchung der institutionellen und rechtlichen Rahmenbedingungen Le-
rufsbildender Schulen. Das Falsifikationskriterium des Kritischen Rationalismus behdt wei-
terhin seine Gultigkeit: Wissenschaftliche Erkenntnis gilt so lange als zumindest nicht falsch,
bis dass sie treffend widerlegt wird.

Wichtig ist hier die gesteswissenschaftliche Grundhaltung als Zugangsweise gegentiber den
Problemstellungen. Diese Betonung der interpretativen Ausrichtung soll der Subjektivitét
keineswegs freien Lauf lassen. Kriterium fir eine Interpretation soll die logische Nachvoll-

44 Grundwerturteile konnen als allgemeine Verhaltensforderungen, die jeweils in einen inhaltlichen Bezug zu
gesellschaftlichen Systemen gesetzt werden, betrachtet werden. Deshalb ist fur die Begriindung gesellschaftlich
und individuell bedeutsamer Grundwerturteile eine Verkniipfung von Gesellschaftssystem- und V erhaltensbezug
erforderlich. Beispiele fur logische Ableitungsketten von Normen finden sich in JONGEBLOED/TWARDY (1983,
S. 29 ff.), insbesondere wird hier das HEMPEL -OPPENHEIM -Schema herangezogen. (Vgl. TWARDY 1978, S. 37 f.
u. 19853, S. 43 u. WEISSER 1971, S. 141.)

45 Hermeneutik (griechisch "Auslegekunst” von "hermeneuein”: aussagen, auslegen, tibersehen oder auch von
"hermeneutiké" (techn?): "Kunst der Auslegung", Erklarungskunst —HERMES war in der griechischen Mytholo-
gie der Vermittler zwischen Gottern und Menschen) versteht sich as Lehre von der Deutung und Interpretation
von Texten resp. in erweiterter Form auch anderer Objekte. Urspriinglich wurde die Hermeneutik zur Auslegung
von religidsen Schriften und Gesetzestexten angewendet und entwickelt. Hermeneutisches Verstehen ist auf das
Erfassen menschlicher VerhaltensdufRerungen und menschlicher Produkte ausgerichtet. (Vgl. ausfihrlich hierzu
ANZENBACHER 1989, S. 58 f., BORTZ/DORING 2002, S. 302 f., JONGEBLOED/TWARDY 1983, S. 43 ff., LAMNEK
1995, S. 71 ff., 82 ff. u. 88, LAMNEK 19953, S. 404 f., SCHMIDT, H., 1982, S. 274 u. ULICH 19723, S. 23.)

46 Eine Interpretation dient dazu, zur Diskussion stehende Ausdriicke in der Weise zu prézisieren, wie es der
Intention ihres Schopfers entspricht. Eine Interpretation gilt dann al's adéquat, wenn sie den tatséchlichen Inten-
tionen des Autors moglichst nahe kommt. (Vgl. Opp 1970, S. 91 u. 158 ff.) Zu den (mindestens sieben) unter-
schiedlichen Verwendungsweisen dieses Wortes vgl. KIEL (2001, S. 59 f.).
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ziehbarkeit insbesondere im Sinne von Widerspruchsfreiheit und Plausibilita*” sein, damit
Vorgehen und Schlussfolgerungen intersubjektiv nachvollziehbar sind.

Das Adjektiv "interpretativ’ wird dieser Position beigeflgt, da versucht wird, eine die jewei-
ligen Motive und Hintergrinde verstehende, im gewissen Sinn hermeneutische Sichtweise
einzunehmen. Die Heraushildung wissenschaftlicher Theorien kann durch die unmittelbaren
Erfahrungen des Forschers in der Praxis und anschlief3ender sprachlicher Kodifizierung oder
auch Uber die Analyse von Dokumenten geschehen. Im Sinne der interpretativen Analyse
wird stets versucht, Dokumente im ihnen urspringlich zugedachten Sinne und auch Situatio-
nen und Zusammenhange mit ihren Hintergriinden zu verstehen. So wird bei Darstellungen —
so weit es aus forschungsokonomischer Sicht sinnvoll erscheint — auf Gbergeordnete Zusam-
menhange (systemische Sichtweise) und zum Teil auch historische Entwicklungen verwiesen
(beispielsweise die etymologische Herleitung zentraler Begriffe). Weiterhin kann es hilfreich
sein, (‘bekannte’) paradigmatische Standpunkte von Autoren herauszustellen, um die verwen-
deten Begriffe direkt dem Verstdndnis der Quelle entsprechend einordnen zu kdnnen. Die
interpretative Herangehensweise wird hier als mit den konstruktivistischen Prinzipien kom:
patibel betrachtet, da fur eine funktionierende Kommunikation stets die "Welt des oder der
anderen’ erahnt — zum Beispiel interpretativ erschlossen — werden sollte. Anschlief3end kon-
nen dann Aspekte aus den Darstellungen ungeachtet ihrer Hintergrinde (die zum Verstehen
wichtig waren) herausgenommen und im Sinne einer Explikation*® weitergefiihrt werden. In
Anlehnung an SLOANE (1992, S. 127 ff.) wird hier tendenziell texttranszendierend interpre-
tiert, das hell¥, die Bedeutung eines Textes wird in einem Uber ihn hinausgehenden Kontext
interpretiert, wobei zunéchst auch textimmanent gearbeitet wird.*°

"Pragmatisch" meint in diesem Zusammenhang 'dem gesunden Menschenverstand' und der
tatsachlichen Problemstellung (aus der 'Praxis) verhaftet. "Pragmatisch” bedeutet auch so viel
wie "dles in Malien", kein Prinzip soll (aufgrund der angenommenen Unvollkommenheit
eines jeden Prinzips) mit Ausschlief3lichkeit und ad absurdum exerziert werden. Wissenschaft
soll nicht um der Wissenschaft willen betrieben werden und ein Theoriegebaude soll sich
nicht in theoretischer Kompliziertheit und Komplexité um theoretischer Vervollkommnung
willen erschépfen, sondern es soll stets das Erkenntnisinteresse im Vordergrund stehen und
auf dieses soll das wissenschaftstheoretische Vorgehen abgestimmt sein. "Pragmatisch” Le-
zieht sich auch darauf, dass dort, wo Begriffe, Regeln oder Deutungen unter den handelnden
Subjekten Konsens sind, diese in ihren Grundfesten nicht erschiittet werden sollen. Aul3erdem
bedeutet "pragmatisch”, dass aufgrund der paradigmaintegrativen Orientierung fir bestimmte
Problemstellungen stets auf den als geeignetsten scheinenden Forschungsansatz zuriickgegrif-

47 Als oberste Prinzipien der Logik werden im Sinne von JONGEBLOED/TWARDY (1983, S. 20 ff.) das Wider-
spruchsgesetz (zwei Urteile, von denen das eine bejaht, was das andere verneint, kénnen nicht beide wahr sein),
das I dentitétsgesetz (jedes Objekt ist mit sich selbst identisch) und das Gesetz vom zureichenden Grunde (jedes
Urteil muss begriindet sein) angenommen.

8 Bei der Explikation werden Ausdriicke so prazisiert, dass der betreffende Ausdruck fiir die Zwecke des Wis-
senschaftlers brauchbar ist. Ziel der Explikation ist es nicht, die Intention des Schopfers herauszufinden, sondern
eine Nutzbarmachung fur die Wissenschaft gemal3 bestimmter Kriterien. (Vgl. Opp 1970, S. 159 ff.)

4 Die interpretative Sichtweise ist weiterhin nach SLOANE (1995, S. 24 f.) vorrangig bei der Arbeit in Modell-
versuchen.
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fen werden kann, ungeachtet der Grundausrichtung (zum Beispiel der Einsatz quantitativer
Untersuchungen in ein interpretativ ausgerichtetes Gesamtkonzept).

Als methodisches Verfahren aus der empirischen Sozialforschung®™ sind fir diesen For-
schungsansatz vor allem (jedoch nicht ausschliefdlich) qualitative Untersuchungen wichtig, in
dieser Arbeit lediglich in Form von Sekundéranalysen. Insbesondere im Rahmen des Modell-
versuches ANUBA wurden einige qualitative Erhebungen durchgefiihrt, auf deren Ergebnisse
zumindest partiell in dieser Arbeit zurtickgegriffen wird. Hierbei ist vor allem die Interpretati-
on im hermeneutischen Sinne der vorliegenden Daten von Bedeutung. Auch die Vorgehers-
weise bei der Ableitung von Konsequenzen aus empirischen Ergebnissen erfolgt interpretativ.
Aufgrund der engen Anlehnung an den Modellversuch ANUBA flief3en viele Erfahrungen aus
der Praxisin diese Arbeit ein.

1.4.5 Zustandekommen und Relevanz von Handlungsvor schldgen

Das Formulieren von Handlungsvorschlégen ist Ausgangspunkt der Erkenntnisgewinnung
und somit Ziel der Wissenschaft. Insbesondere fir die Wirtschaftspadagogik ist das Generie-
ren von Handlungsvorschlagen in der Regel ein grundlegendes Anliegen. In der vorliegenden
Arbeit wird ein Modell entworfen, dessen strukturelle Vorgaben sich mittelbar als Hard-
lungsempfehlungen verstehen. Handlungsempfehlungen sind nur Vorschlége, von deren Be-
folgen sich der Wissenschaftler eine Verbesserung der beruflichen Bildung erhofft; es sind
Versuche, den beruflichen Wirkungsraum zu 'verbessern'. Diese Vorschlége sind jederzeit
diskutierbar, haben aufgrund der Verdnderungen der Elemente und des Umfeldes nur eine
begrenzte Gultigkeit und sollten stets neu Uberdacht werden.

Die Handlungsvorschldge sollten ganz im Sinne holistischer Ansdtze (vgl. BECK 1995,
S. 460) darauf ausgerichtet sein, die Wesensgehalte der in diesem Felde angesiedelten Anfor-
derungen der Arbeitswelt und die anthropologischen Bedingungen der handelnden Individuen
aufeinander zu beziehen und in Orientierung an padagogisch verantwortbaren Zielvorstellun-
gen zu einem gerechtfertigten Ausgleich zu bringen. Es geht um die Suche nach dem padagp-
gisch verantworteten Ausgleich zwischen den Anspriichen der Individuen und der Arbeits-
welt, es geht um eine 'Verbesserung' der beruflichen Bildung fir alle Beteiligten, letztlich
geht es darum, einen Beitrag zur Erhdhung des Gesamtwohlstandes zu leisten, der sich nicht
nur materiell bekundet.

Ziel von Handlungsvorschlagen im berufsbildenden Bereich ist letztlich die Verbesserung der
beruflichen Bildung.> Soll Berufsbildung die Voraussetzung sein fir die selbststandige,
sachlich und sittlich richtige Berufstdtigkeit, die sowohl Erwerbs- als auch Selbstverwirkli-
chungsmoglichkeiten erdffnet, so werden berufliche Tuchtigkeit und berufliche Mindigkeit

®0 Zu den Unterschieden zwischen qualitativer und quantitativer Methoden der empirischen Sozialforschung vgl.
zum Beispiel HUG (2001d, S. 22) u. LAMNEK (1995, S. 130 ff. u. 139 ff. u. 19953, S. 8). Weiterflihrend zur qua-
litativen Sozialforschung vgl. BLAUMEISTER (2001, S. 35 ff.), BORTZ/DORING (2002, S. 302 ff.), HUGL (2001, S.
359 ff.), KELLE/KLUGE (1999, passim) u. LAMNEK (2001, 2001a, 1995 u. 19953, passim).

®1 Da nach SLOANE, TWARDY und BUSCHFELD die Unterscheidung zwischen allgemeiner und beruflicher Bil-
dung eher heuristischen Wert hat (vgl. SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 154), soll sie hier nicht vorange-
trieben werden.
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zur Leitidee beruflicher Bildung. Berufliche Tuchtigkeit und Mindigkeit konnen als Mal3sté:
be fur das Handeln in beruflichen Lebenssituationen und als Ausdruck einer individuellen
Handlungskompetenz herangezogen werden. (Vgl. SLOANE/TWARDY/BUSCHFELD 1998,
S. 206.) Ein fur die Foérderung der beruflichen Tuchtigkeit und MUndigkeit giinstiges Umfeld
zu schaffen, ist Ziel dieser Arbeit, mit Schwerpunktsetzung auf dem Beitrag, den berufshil-
dende Schulen fir ihre Lehrenden und ihre Lernenden und fur ihr regionales Umfeld leisten
konnen.

1.5 Aufbau der Arbeit

Kapitel 1:
‘ Préazisierung, L egitimation der Problemstellung, ’
wissenschaftstheor etische Standor tbestimmung

Kapitel 2:
Regionale
Ber ufsbildungsnetzwerke

Kapitel 3:
Entwicklung
ber ufshildender Schulen

Kapitel 4:
NeweS

v v
Kapitel 5:
AbschlieRende Reflexion und Ausblick

Abbildung 1. Aufbau der Arbeit — Struktur

Die nachfolgende Abbildung dient dazu, die Leitgedanken, die im Verlauf der Arbeit entwik-
kelt werden und in NeweS einflie}en, im Uberblick darzustellen. Aufgrund des Umfangs der
Darstellung wird eine Auswahl der fir NeweS als besonders wichtig erachteten Aspekte gg-
troffen. Die Abbildung erhebt nicht den Anspruch, die Kapitel adagquat zu skizzieren, insbe-
sondere, weil Wiederholungen vermieden werden sollen.
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Kapitel 1:
Problemstellung und wissenschaftstheoretische Standortbestimmung

Bildungsnetzwerke und Schulentwicklung a's wirtschaftspadagogisch relevante Themen
Konstruktivistisch-interpretativ pragmatisches Wissenschaftsverstandnis:

- paradigmaintegrative Ausrichtung, interpretative V orgehensweise
-> konstruktivistisches und systemisches Versténdnis von Wirklichkeit,
konstruktivistische Lehr-/Lernprinzipien
- Mensch als ambivalentes Wesen
-> stabiles und gestaltbares Wirtschafts- und Sozial system, geprégt von Markt und Planung
- inhé@rente Normativitét auf allen Ebenen der Wissenschaft und in alen Lebensbereichen

- diskutier- und veranderbare Handlungsvorschlage

Kapitel 2: Kapitel 3:
Regionale Berufshildungsnetzwerke Entwicklung berufshildender Schulen

-> soziookonomische Verdnderungen

-> soziokulturelle Faktoren
o ) - Notwendigkeit einer Entwicklung berufsbildender Schulen
- Vertrauen als wichtiger Faktor in Netzwerken

. - ROLFFETAL.
- sozide Infrastruktur
) - LisorP
- Wissens- und I T-Infrastruktur
- DuBs

-> politische und 6konomische Infrastruktur, NPM-Ansatz
. - weitere Ansdtze
-> Lernortkooperation

-> lernfeldstrukturierte Curricula

-> berufshildende Schulen al's Kompetenzzentren

} J Netzwerk- Nazwev&_ 5
partner Rahmenbedingungen partner
_ g N _

NeweS

Kapitel 4:

Primérprozesse

Schul-sei-
tig
Beteligte

Primarprozesse

Sekundarprozesse

Netzwerk- Rahmenbedingungen
partner

VN I L
V B V

AbschliefRende Reflexion und Ausblick

Netzwerk-
partner

Abbildung 2: Aufbau der Arbeit —Inhalt mit Ausrichtung auf NeweS
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Kapitel 2:
Regionale Ber ufshildungsnetzwerke

Nachdem die Folgen des gesellschaftlichen Wandels in Form zunehmender Vernetzung und
Netzwerkbildung aufgezeigt werden, wird der Begriff der "Regionalen Berufsbildungsnetz-
werke" definiert und prazisiert und die verschiedenen moglichen Formen, Differenzierungen,
Strukturierungen, Funktionen und Risiken der unterschiedlichen Ausprégungen von Netzwer-
ken werden aufgezeigt (" Spezifizierungen"). Anschliefend wird ein Uberblick tber den Dis-
kussionsstand in den Bezugswissenschaften und in der Wirtschafts- und Berufspadagogik
gegeben. Zum Letzteren zéhlen unter anderem auch die Bereiche der Lernortkooperation und
lernfeldstrukturierte Curricula. Bildungsstatten (zum Beispiel berufsbildende Schulen) as
Kompetenzzentren werden abschlief3end thematisiert.

Dieses Kapitel ist der 'netzwerktheoretische Wegbereiter' fir die Konzeption von NeweS.
Grundlegende Aspekte und Besonderheiten der Netzwerkarbeit — abgestellt auf Bildungs-
netzwerke um berufsbildende Schulen — werden hier aufgezeigt.

2.1 Folgen des gesdllschaftlichen Wandels

Es haben sich in den letzten Jahrzehnten gravierende Wandlungsprozesse in Bezug auf gesell-
schaftliche und politische Systeme, auf Institutionen und Organisationen und auf den berufli-
chen und auf¥erberuflichen Wirkungsraum vollzogen, sodass hier von einer globalisierten,
regionaisierten, individualiserten und mediatisierten Gesellschaft (auch "Informations- und
Wissensgesellschaft") ausgegangen wird. Ein Hauptmerkmal dieses Wandels ist die Ent-
wicklung zu einer Netzwerkgesellschaft: Die herrschenden Prozesse im Informationszeitalter
sind zunehmend in Netzwerker? organisiert. Zwar hat es Netzwerke als Form sozialer Orga-
nisation auch zu anderen Zeiten und in anderen Raumen gegeben, jedoch verleithen ihnen die
neuen Informations- und Kommunikationstechniken eine andere Qualitét, sodass eine Aus-
weitung auf die gesamte gesellschaftliche Struktur zu erwarten ist. Besondere Merkmale einer
auf Netzwerken aufbauenden Gesellschaftsstruktur sind die hohe Dynamik und Offenheit.
Durch Netzwerke konnen neue Machtstrukturen entstehen: Inklusion in und Exklusion aus
Netzwerken, die Form der Beziehungen innerhalb von und zwischen Netzwerken, An- und
Abwesenheit in Netzwerken und die Dynamik eines Netzwerkes gegentiber anderen kénnen
sich als entscheidende Quellen von Herrschaft und Wandel in einer Gesellschaft erweisen.
Die Stellen, an denen Netzwerke untereinander verbunden sind, erweisen sich as wichtige

2 Der Begriff des Netzwerks hat sich im alltaglichen Sprachgebrauch etabliert und er findet sich in den ver-
schiedensten Bereichen (vgl. CZERWANSKI 20033, S. 9). Ungeachtet der (vorlaufigen) Unbestimmtheit des Netz-
werkbegriffs und der bisweilen al's kritisch einzuordnenden Verselbststandigung der Netzwerkstrukturen ist ein
Netzwerk im Sprachgebrauch zumeist positiv konnotiert und wird auch im metaphorischen Sinne verwendet
(vgl. HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 55 u. WILBERS 2004, S. 39). Kritische Anmerkungen zur Verwendung
des Netzwerkbegriffs finden sich beispielsweise bei BURMEISTER/CANZLER (1991, S. 9 ff.) hinsichtlich der Un-
genauigkeit des Begriffs und bei HUBER (1991, S. 43 ff.) hinsichtlich des Phdnomens als solchem (es handele
sich um Perspektivenwechsel und nicht um ein neues Phanomen).
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Instrumente der Macht.>® (Vgl. die Trilogie von CASTELLS, insbesondere 1996, S. 469 f.) Vor
diesem Hintergrund gibt es auch kritische Anmerkungen gegeniiber Netzwerker®. Auch
wenn in dieser Arbeit viele Trends eher negativ eingeschétzt werden, geht es vorrangig dar-
um, den Status quo zu analysieren, um die Anforderungen an die berufliche Bildung heraus-
zufiltern und die Potenziale, die in dieser Entwicklung liegen, zu nutzen.

Die angedeutete Herausbildung von Netzwerken bringt aufgrund der oftmals globalen Reich-
weite und zwangdaufiger Komplexitdt einen gegenlaufigen, (hier) komplementdren Effekt
mit sich: die Entstehung regionaler Netzwerke. In dhnlicher Weise werden in Unternehmun-
gen aufgrund des immensen Managementaufwandes fur globale Verwatungsapparate zuneh-
mend dezentral e Organi sationsformen bevorzugt. (Vgl. BURMEISTER/CANZLER 1991, S. 10.)

Globalisierung und Regionalisierung werden hier as zwel Seiten ein und derselben Medaille
betrachtet (und nicht als Gegensatzpaar): Globaliserung und Internationalisierung, welche
einhergehen mit exponentiell steigenden Wissensbestdnden und mit einer immens steigenden
Informationsdichte und einem immer schneller werdenden Informationsfluss auf samtlichen
Ebenen, fuhren zu zunehmender Komplexitét. Diese Komplexitdt wiederum bedingt Differen-
zierung. Regionalisierung wird hier als eine Form der Differenzierung und spezieller Vernet-
zung betrachtet. Die Besinnung auf und Nutzung von regionalen Eigenheiten und Starken
sind somit Folge und notwendiger Gegenpol zur Globalisierung. (Vgl. SLOANE 2002, S. 4 f1.)

Vor diesem Hintergrund sind regionale Bildungsnetzwerke und Kompetenzzentren und das
Leitbild der regionalen Bildungslandschaften zunehmend Gegenstand der bildungspolitischen
Diskussion. In der gegenwaértigen Berufsbildungspraxis ist eine sehr differenzierte und plural
angelegte Tragerschaft im System der beruflichen Bildung zu verzeichnen. Gerade die Ver-
teilung dieser Tréger in der Region, ihre Innovationsfahigkeit, ihre Kompetenzen und Bereit-
schaft, in der Berufshildung zusammenzuarbeiten, werden a's entscheidende Faktoren fir die
Versorgung der Region mit der fur ihre Wettbewerbsféhigkeit notwendigen Qualifizierung
und Bildung der Personen betrachtet. Es wird angenommen, dass vieles, was im Allgemeinen
fur Netzwerke gilt, auch fr die Netzwerkarbeit zwischen Schulen und Partnern in der Region
relevant ist, wobei eingeschrankt werden muss, dass Arbeitsweise und Wirksamkeit von -
zialen Netzwerken, insbesondere schulischer Netzwerke, noch nicht intensiv erforscht sind.
(Vgl. CZERWANSKI 20033, S. 9 u. STRAHLER/TIEMEYER/WILBERS 2002, S. 2.)

%3 Diese veranderte Machtverteilung verscharft die in dieser Arbeit vermutete zunehmende Differenzierung in-
nerhalb der Gesellschaft — es wird angenommen, dass die 'Schere’ zwischen 'arm und reich' und 'gebildet und
ungebildet' auf nationaler wie auch auf internationaler Ebene zunehmend grofier wird.

4 5o stellt KREIBICH (1991, S. 23) eine Analogie zwischen dem Zustand unserer industriellen Zivilisation und
dem wuchernden Mechanismus eines Krebsgeschwirs her. Das Wachstum ist fehlgesteuert und die Akteure
haben das Ziel des Wachstums aus den Augen verloren. Der beschleunigte 6konomische Stoff- und Energieunt
satz fir schnelle Vermehrung und kurzsichtige Véllerei (entsprechend wuchert der Tumor auf Kosten des ge-
samten Organismus) sind zu Selbstzwecken geworden. Ohne Zielkorrektur kommt es zum Kollaps. WEBER
(1997, S. 30) weist unter anderem darauf hin, dass die Menschen mit ihren personalen, insbesondere kulturellen
Fahigkeiten noch nicht den technischen Mdglichkeiten der grenzenlosen Ausnutzung komparativer Vorteile
gewachsensind. Mit dem gleichen Tenor warnen BURMEISTER'CANZLER (1991, S. 10) vor noch nicht absehba-
ren gesell schaftlichen und 6kologischen Folgekosten der weltweiten Vernetzung.
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Nun sollen mégliche Folgen der zunehmenden Vernetzung fir das Wirtschaftseben und die
berufliche Bildung angedeutet werden, wobei die beschriebenen Effekte nicht singulér auf die
Herausbildung von Netzwerken zurtickzufihren sind, sondern sich in ein Konglomerat von
Veradnderungen einfiigen, welches Vernetzung beinhaltet. So haben im Bereich der Wirtschaft
Vernetzung, Globalisierung, Internationalisierung und Européisierung (vor alem aus europdi-
scher Sicht) die Arbeits- und Geschéftswelt verandert.>® In Europa weichen frilhere Grenzen
wie beispielsweise auf der politischen Ebene (freie Wohnortwahl, freie Ortswahl zur Berufs-
ausiibung und die gemeinsame Wahrung), auf der gesellschaftlichen Ebene (zum Beispiel
europaweite Normen und Standards, grenziberschreitende Nutzung von Gitern und Dienst-
leistungen sowie Urlaub und Wohnen in multinationalen Umgebungen) und auf der techni-
schen Ebene (zum Beispiel durch e-Commerce, e-Learning und Multimedia-Produkte) -
nehmend auf. Diese Uberwindung raumlicher Distanzen ermdglicht neue Formen des Arbei-
tens. Neue Arbeitsstrukturen erfordern ein veréndertes Verhaten und Handeln von Mitarbel-
tern und Managern: In einer standortverteilten Organisation erfolgt die Aufteilung der Arbeit
nicht mehr nach funktionalen Gesichtspunkten oder dem tayloristischen Prinzip der Sequen-
zierung in kleine Arbeitsschritte, sondern nach "kognitiven" Kriterien: Die zur Aufgabenbe-
waltigung erforderlichen Kompetenzen werden flexibel zusammengestellt, die Arbeitsteilung
erfolgt nach Kompetenz und Wissensbldcken. (Vgl. WEBER 1997, S. 37 ff.)

Angesichts dieser Entwicklungen verandern sich auch die Bildungsanspriiche und Qualifizie-
rungsnotwendigkeiten aufseiten der Arbeitgeber und Arbeitnehmer. Es werden hoher oder in
anderer Weise qualifizierte Arbeitskréfte bendtigt. Individuen missen angemessen auf ihre
Arbeits- und private Lebenssituation hin ausgebildet sein und sich zum anderen durch zusétz-
liche, zum Teil selbst initiierte und gestaltete Bildungsmalinahmen weiterentwickeln und be-
reit sein, neue Karrierewege einzuschlagen. *°

Ein weiterer Effekt, der auch in NeweS berticksichtigt wird, ist die Expansion des Beratungs-
marktes.>” Hierfiir gibt es eine Vielzahl von Ursachen. Ein Hauptfaktor kann eine wachsende
Verunsicherung in Organisationen, Unternehmungen und Verwaltungen sein, die aus den au-
nehmenden und nahezu uniberschaubar werdenden internen und externen Einflussfaktoren
resultiert. Die internationale Konkurrenz macht es auch fur kleine mittelstandische Unterneh-
mungen schwierig, Nischen auf dem (Welt-)Markt zu finden. Die Mé&rkte werden dynami-
scher und auch volatiler, neue Techniken und auch Produkte veralten immer schneller. Grof3e
Traditionsunternehmungen werden sogar gerade durch ihre Tradition 'belastet’, da Traditionen
immer weniger zdhlen und innovationsbremsend wirken konnen. (Vgl. GROTH 1999, S. 15 f.)
Aus diesem Grunde ist '‘Beratung' ein Baustein (Sekundarsegment) in NeweS (vgl. Unterab-
schnitt 4.2.2.2.3).

%> Hier stellt sich die Frage nach Ursache und Wirkung: So kénnen zum Beispiel Erleichterungen hinsichtlich der
Grenziiberschreitung auch als Voraussetzungen fir die zunehmende Vernetzung betrachtet werden. Hier sollen
diese Effekte als Folge der Vernetzung oder zumindest als mit ihr einhergehende V erénderungen angenommen
werden.

%6 Zu den veranderten Anforderungen an das Lehren und Lernen vgl. BRETTSCHNEIDER (1999, S. 362), Do-
BISCHAT ET AL. (1994, S. 80), HOFLING (1996, S. 44) u. WEBER (1997, S. 39 f.).

" Die Wachstumsraten betrugen in der |etzten Dekade jahrlich rund zehn Prozent, weshalb GROTH (1999, S. 15)
im Beratungsmarkt eine Wachstumsbranche sieht.
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2.2 Begriffliche Abgrenzungen und Préazisierungen

Die Begriffe "Region” und "Bildungsnetzwerk” werden hinsichtlich der ihnen zugedachten
Bedeutung fur die vorliegende Arbeit prézisiert und erlautert.

n R@ion"

In dieser Arbeit bedeutet "Region">® oder "regional" lediglich, dass etwas in irgendeiner Wei-
se raumlich nach bestimmbaren Kriterien begrenzt ist. Um begrifflich etwas genauer zu for-
mulieren, kann in Anlehnung an MAIER/TODTLING (1996, S. 16) unter "Region” allgemein
eine subnationale Region, ein Teilgebiet eines Staates oder einer Volkswirtschaft verstanden
werden, welche von deren resp. dessen anderen Tellgebieten nicht durch formale Grenzen
getrennt ist. Region soll in jedem Falle mehr as nur einen Raumpunkt (also eine Stadt oder
einen bestimmten Standort), also zum Beispiel eine Zusammenfassung von Raumpunkten
bezeichnen. Dabei kénnen Regionen, jedoch missen es nicht, mit vorgegebenen Gebietsein-
heiten (Landkreise, Gemeinden, Arbeitsamtsbezirke) tUbereinstimmen, da sie auch nach n-
haltlichen Aspekten abgegrenzt werden konnen. °

WILBERS (2000, S. 13 ff.) unterscheidet drel Versténdnisse von Region: Regionen as "indi-
katoreninduzierte Kategorien, as administrative Einheiten und als soziale Kategorien.
Grundsétzlich sollte die Wahl des Abgrenzungskriteriums auf die Problemstellung zuge-
schnitten sein.

Fur Regionen als "indikatoreninduzierte Kategorien" kénnen die Homogenitét oder die Funk-
tionalitdt als Abgrenzungskriterien herangezogen werden: Als im gewissen Sinne homogen
koénnen Regionen betrachtet werden, die sich in bestimmten Indikatoren &nlich sind. Indika
toren sind zum Beispiel Arbeitslosenquoten, Einkommensniveaus, Relationen von angebote-
nen zu nachgefragten Ausbildungsplétzen, Beteiligung an formalisierter Weiterbildung. Das
Funktionalitétskriterium bezieht sich auf Indikatoren, die miteinander in enger Verbindung
stehen, beispielsweise in Form einer hohen wechselseitigen Abhéngigkeit (zum Beispiel "Ar-
beitsmarktregion”, die anhand der Pendlerzahl bestimmt wird, oder Markteinzugsgebiete etc.).
(Vgl. MAIER/TODTLING 1996, S. 17.)

Werden Regionen als administrative Einheiten verstanden, so bilden Regierungsbezirke, Krei-
se, Arbeits- und Landesarbeitsamtsbezirke, Kammerbezirke etc. — je nach Fokus — zumindest
raumlich klar umrissene Einheiten. Die BILDUNGSKOMMISSION NRW (1995, S. 288) betrach-
tet als Bildungsregionen — insbesondere fur eine regionale Kooperation im landlichen Raum —

%8 Zur etymol ogischen Herleitung vgl. DUDEN ETYMOLOGIE (1989, S. 580).

%9 Der Begriff der "Region” wird in der alltaglichen Diskussion und auch in der wissenschaftlichen Literatur
unterschiedlich gebraucht. Hier wird bezlglich der Begriffserklarung eine Anleihe bei regional konomischen
Theorien gemacht: Grundsétzlich kénnen — bezogen auf Staatsgrenzen — damit drei verschiedene Arten von
raumlichen Gebilden bezeichnet werden, ndmlich subnationale (Teilgebiete eines Staates), supranationale (Zu-
sammenfassung von Staaten) und transnationale Territorien (Teilgebiete von zwei oder mehr Staaten). In allen
drei Féllen stimmten die Regionen nicht mit den Gebietseinteilungen staatlicher Hoheitsgebiete Uberein. Supra-
und transnationale Regionen fassen haufig verschiedene Amtssprachen, Wahrungen, Gesetzessysteme etc. z1-
sammen, wohingegen subnationale Regionen in diesen Aspekten zumeist Ubereinstimmen und sich vor allem
I nstitutionen mit anderen Regionen des Landesteilen. (Vgl. MAIER'TODTLING 1996, S. 15f.)
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die Kreise und kreisfreien Stadte (bei einer finfgliedrigen Verwaltungsstruktur: Bund — Land
— Regierungsbezirke/Bezirksregierungen — Landkrei se/kreisfreie Stédte — Gemeinden).

Des Weiteren kann Region als ein soziales Phanomen betrachtet werden. Hier geht es um le-
bensweltliche Kategorien wie zum Beispiel eine Ubereinstimmung der Lebensstile, die sich
im gesellschaftlichen Zusammenleben manifestiert. Allerdings ist diese subjektiv-individuelle
Abgrenzung forschungspraktisch schwer handhabbar. (Vgl. WILBERS 2000, S. 14.)

Auf berufshildende Schulen bezogen variiert der Begriff der Region je nach Problemstellung.
So kdnnen zum Beispiel das Einzugsgebiet einer Schule (Funktionalitét als Abgrenzungskrite-
rium) oder die Kreisebene (Abgrenzung al's administrative Einheit)®° relevante Regionen dar-
stellen.

Gerade im Zusammenhang mit Bildungsnetzwerken taucht haufig der Begriff "lernende Regi-
on" auf. Er zielt ab auf die Mobilisierung der Potenziale aler regionalen Akteure, um somit
den Prozess der Selbstorganisation und Selbstverantwortlichkeit eines jeden Akteurs in Gang
zu setzen. Merkmale einer lernenden Region sind die Entwicklung eines regionalen Leitbildes
und die Formulierung von Zielen und Aufgaben fur die beabsichtigten Entwicklungen.
Grundlage dieser gemeinsamen Selbstorganisation sind Kommunikation, Kooperation, Infor-
mation und gegenseitiges Vertrauen. Bisweilen wird diese Form als Selbsthilfe in Form einer
Reaktion auf Erfahrungen von Erfolglosigkeit technokratischen Handelns begriffen. (Vgl.
DOBISCHAT/KUTSCHA 2000, S. 199.)

" Bildungsnetzwerk"

Nach WILBERS (2001, S. 12) herrscht im wissenschaftlichen Bereich weitgehend Einigkeit
iber den Netzwerkbegriff®!: Als Netzwerk wird ein geordnetes Paar aus einer endlichen Men-
ge von Knoten und einer Relation resp. einer Menge von Relationen betrachtet.®” Bei einem
Bildungsnetzwerk tritt das Spezifikum hinzu, dass die Knoten von Institutionen und/oder Per-
sonen, die dem Bildungssektor zuzuordnen sind, gebildet werden.

Eine weniger abbildtheoretische Kennzeichnung von Netzwerken nimmt CZERWANSKI
(20033, S. 14) vor: Demnach sind Netzwerke Unterstiitzungssysteme auf Gegenseitigkeit. Es
finden Austausch und Kooperation im Rahmen gemeinsamer Angelegenheiten, Projekte oder
Ziele statt. Netzwerke lassen sich nach diesem Verstéandnis durch folgende Merkmale néher

60 Wenn im Rahmen des Modellversuches ANUBA Regionen zur Sprache kommen, so steht folgende Abgren-
zung im Hintergrund: Als "Makro-Regionen" werden die vorrangig betrachteten Bundeslander Nordrhein-
Westfalen und Niedersachsen bezeichnet. Diese Abgrenzung ist zum einen verwaltungstechnischer Natur, aber
auch inhaltlich bedingt zu sehen, dafir die beiden Bundesléander die gesetzlichen Regelungen fur berufsbildende
Schulen unterschiedlich sind und auch im Modellversuch ANUBA unterschiedliche Aktivitéten stattfinden.
Diese Regionen werden dann ebenfalls den Verwaltungseinheiten entsprechend weiter untergliedert in Regie-
rungsbezirke.

61 Zur etymologischen Herleitung des Begriffs "Bildungsnetzwerk" als Kompositum aus "Bildung" und "Netz
werk" ("Netzwerk" wiederum aus "Netz" und "Werk") vgl. DUDEN ETYMOLOGIE (1989, S. 82 u. 809) u. KLUGE
g1975, S. 76 f., 509, 854 u. 862).

2 Auf eine graphische Darstellung bezogen bestehen Netzwerke aus einer mehr oder minder scharf abgegrenzten
Menge von Knoten/Elementen (Akteure des Netzwerkes) und der zwischen ihnen verlaufenden Kanten (Relatio-
nen zwischen den Akteuren) mit gerichteten Kanten (in der graphischen Darstellung mit Pfeilen) und mit unge-
richteten Kanten (in der graphischen Darstellung ohne Pfeile).
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bestimmen: gemeinsame Absichten resp. Ziele, Personenorientierung, Freiwilligkeit der Teil-
nahme und Tauschprinzip (Geben und Nehmen).

Netzwerke sind oftmals schwer abzugrenzen. So betont CASTELLS (1996, S. 470) die Offen-
heit, die Md&glichkeit, grenzenlos zu expandieren, und die hohe Dynamik. Gerade diese Of-
fenheit und die fehlende Moglichkeit einer scharfen Abgrenzung werden hier als wichtige
Merkmale von Netzwerken betrachtet. In Anlehnung an die Strukturtheorie resp. die formale
Systemtheorie werden Netzwerke als offene Systeme betrachtet. Zugrunde liegt die Vorstel-
lung von Personen und Bildungsinstitutionen as Systeme, die im Austausch mit ihrer Umwelt
stehen. (Vgl. WILBERS 1997, passm u. insbesondere S. 27 f., 87 u. 90 ff.)

Bei Netzwerken gibt es durchaus "Uberlappungen”, das heif}t, das gesamte Netzwerk (zum
Beispiel ein Bildungsnetzwerk) oder Telle eines betrachteten Netzwerkes konnen zugleich
Teile eines anderen Netzwerkes darstellen, welches auch wiederum tber seine Funktion &b-
gegrenzt wurde (zum Beispiel Produktion). (Vgl. WILBERS 2000, S. 13.)

Die fur diese Arbeit zugrunde liegende Begriffsbestimmung lautet — nominaldefinitorisch —
wie folgt: Ein "regionales Berufsbildungsnetzwerk™ wird von Institutionen und/oder den h-
nen zugeordneten Personen und/oder von nicht Institutionen zugeordneten Personen in einer
Region gebildet, die im berufsbildenden Bereich unmittelbar (Bereitstellung von Bildungsan-
geboten und Verbesserung der Berufshildung sind vorrangige Ziele) oder mittelbar (Bereit-
stellung von Bildungsangeboten und Verbesserung der Berufsbildung sind Ziele, aber nicht
die einzigen) tétig und durch vielféltige Relationen miteinander verbunden sind; ein solches
Netzwerk ist offen und dynamisch.

Es werden zwei Perspektiven eingenommen: Zum einen werden Berufsbildungsnetzwerke
allgemein von aulRen betrachtet, aus Sicht aller (auch potenziellen) Partner. Zum anderen —
und diese Sichtweise wird in Kapitel 3 ausschliefdich eingenommen — werden Berufshil-
dungsnetzwerke aus dem Blickwinkel berufsbildender Schulen betrachtet.

Netzwerke als Gebilde aus Knoten

Knoten kénnen laut Nominaldefinition aus Personen oder Institutionen bestehen. Nach Art
dieser Knoten konnen personliche und institutionelle Netzwerke unterschieden werden. In
dieser Arbeit werden institutionelle Netzwerke in Augenschein genommen. Berufshildende
Schulen werden als fokaler Punkt eines Netzwerkes betrachtet, das heil3t, es werden Netzwer-
ke um eine (fiktive) Schule herum gebildet. (Vgl. WILBERS 2004, S. 55.) Dies beinhaltet Be-
ziehungen zwischen Personen.

83 vgl. hierzu die Definitionen in HAMM/TWARDY /WILBERS (2001, S. 55) u. WILBERS (2003, S. 63). WILBERS
(2000, S. 14) stellt zwei neue Zugéange heraus: Netzwerke als Analyseebene und Netzwerke als Handlungsebene.
Werden Netzwerke als Objekt der wissenschaftlichen Analyse verstanden — als Analyseebene —, so kann das
Instrumentarium der formalen Netzwerkanalyse, insbesondere die graphentheoretische Betrachtung, greifen.
(Vgl. auch JANSEN 1999.) Das Verstandnis von Netzwerken als eigenstandige Handlungsebenen eréffnet eine
Applikation handlungs- oder entscheidungstheoretischer Modelle. Hierbei geht es um die Eingrenzung tber- und
untergeordneter Ebenen, um Ressourcenausstattung und um die Legitimation der Entscheidungen. WILBERS
(2000, S. 14) verbindet das Modell der Handlungsebenen unmittelbar mit einer Veranderung des Handlungsver-
maogens (zurzeit aktuell als‘Lernen’) auf alen Ebenen.
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Hier wird der Institutionenbegriff aus der Neuen Institutionendkonomik® zugrunde gelegt:
Hiernach sind Institutionen Handlungsbeschrénkungen und/oder Handlungspotenziae, die
zwischenmenschliches Verhaten koordinieren. Beispiele sind Gesetze und Verordnungen
(formale Institutionen), aber auch Normen, Konventionen und Sitten (informale Institutio-
nen). Institutionen regeln menschliche Interaktionen, begrenzen den Handlungsspielraum und
eréffnen gleichzeitig Verhaltensmdglichkeiten. Formale Institutionen sind schriftlich fixiert,
extern kontrollierbar und rechtlich erzwingbar, wohingegen informale Institutionen in der
Regel nicht schriftlich festgelegt, zwar sozial kontrollierbar, aber meist nicht erzwingbar sind.
Das Verhdtnis von formalen zu informalen Institutionen resultiert aus einem Spannungsver-
haltnis zwischen Vernunft und Emotionen sowie zwischen Gesetz und Mord. (Vgl. WENTZEL
2002, S. 350f.)

Fur WILBERS (2003, S. 63, FN 6) kénnen die Institutionen, die in Berufshildungsnetzwerken
eine Rolle spielen, in folgende Kategorien eingeteilt werden:

Zentralprozesse

Zentralprozesse Zentralprozesse
im aulBerhalb des
Bildungsbereich Bildungsbereiches

offentliche Interessen
partikulare Interessen

erwerbswirtschaftliche I nter-
essen

Formalziel

Tabelle 1: Klassifizierung von I ngtitutionen

Es ist anzunehmen, dass die Zusammenarbeit zwischen Institutionen mit gleichen oder ahnli-
chen Formalzielen einfacher ist as bei uneinheitlichen Formalzielen, da die handelnden Per-
sonen &hnliche Referenzsysteme as Bezug haben und eine Zusammenarbeit nach der Logik
von Geschéftsmodellen denkbar ist. Die Ahnlichkeit von Ingtitutionen kann jedoch auch re-
gative Effekte haben, beispielsweise kdnnen bei dhnlichen Zentral prozessen Markt- oder Res-
sourcenkonkurrenzsituationen auftreten. (Vgl. WILBERS 2003, S. 63, FN 6.)

Kennzeichen von Organisationen als spezielle Art von Ingtitutionen ist nach der Neuen Insti-
tutionendkonomik, dass sie aus Gruppen von Individuen bestehen und zumeist eine klar defi-
nierte Funktion und eine klar formuliere Zielsetzung haben, also planvoll und bewusst herge-
stellt worden sind®®. In diesem Sinne lassen sich folgende Formen von Organisationen unter-
scheiden (vgl. CASTELLS 1996, S. 171, GOBEL 2002, S. 4 u. WENTZEL 2002, S. 351)°°:

politische Organisationen (Parteien, Gesetzgeber, Regulierungsbehdrden),

wirtschaftliche Organisationen (Unternehmungen, Handelnsgemeinschaften) und

soziale Organisationen (Kirchen, Sportvereine, Clubs).

4 v/gl. auch Abschnitt 1.4.2.

85 Vgl. auch DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 203. Naheres zum Begriff der Organisation und der Organisation-
sentwicklung findet sich in Unterabschnitt 4.2.2.2.1.

% |nnerhalb jeder Organisation interagieren Individuen miteinander unter bestimmten Rahmenbedingungen, die
Handlungsméglichkeiten eréffnen und begrenzen. Das heifdt, es gibt in jeder Organisation institutionelle Regeln.
Jede Organisation ist selbst wiederum Element Ubergeordneter Regeln. Es gibt also Institutionen in Organisatio-
nen und Institutionen fir Organisationen. (Vgl. WENTZEL 2002, S. 351.)
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Zu Organisationen zdhlen zum Beispiel Burokratien und Unternehmungen. Buarokratien, fir
die die Reproduktion ihres Systems von Mitteln das wichtigste Organisationsziel ist, sind zu-
meist staatliche Organisationen, deren Strukturen sich nicht am Markt orientieren, sondern
bestimmten, insbesondere den von MAX WEBER zu Beginn des 20. Jahrhunderts identifizier-
ten Charakteristika folgen. (Vgl. CASTELLS 1996, S. 171 u. SCHEDLER/PROELLER 2003,
S. 17.)%” Unternehmungen sind rechtliche und wirtschaftlich-finanzielle Einheiten, die unter
einheitlicher, selbststéndiger FUhrung einer Person oder einer Personengruppe stehen und eine
erwerbswirtschaftliche Zielsetzung haben. In ihnen bestimmen die Ziele und die Veranderung
der Ziele die Struktur der Mittel und formen sie stets neu. (Vgl. CASTELLS 1996, S. 171.) Be-
triebe sind in dieser Arbeit Ortliche, technische und organisatorische Einheiten, die (in der
Regel auch als raumliche Einheiten) von Menschen, Gebauden, Anlagen, Einrichtungen und
weiterer Arbeitsmittel gebildet werden zwecks Erfullung bestimmter Unternehmersziele.

Schulen sind Organisationen, soziale Organisationen. Insofern wird Schulentwicklung haufig
mit Organisationsentwicklung verglichen, wenn nicht gar gleichgesetzt. Einige Organisation-
stheoretiker sind der Ansicht, dass Schulen die komplexesten sozialen Organisationen sind:
Zum einen ist eine Schule eine formale sozia e Organisation wie andere Organisationen auch.
Sie ist eine Burokratie mit hierarchischem Stellenkegel, mit Arbeitsteilung und zweckratio-
naler Ausrichtung des Verwaltungshandelns. Aber die Schule ist zugleich auch eine Organi-
sation mit einer besonderen, ndmlich padagogischen Zielsetzung. Sie ist eine Erziehungs- und
Bildungseinrichtung mit einem gesellschaftlichen Auftrag. Eine weitere Besonderheit der
Schule a's sozialer Organisation ist die relative (allerdings (noch) nicht rechtliche) Autonomie
sowohl der Gesamtorganisation al's auch ihrer Mitglieder.

Netzwer ke als Gebilde aus Relationen

Die Relationen in Bildungsnetzwerken kénnen nach folgenden Kriterien differenziert werden
(vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 24 ff.®8 u, JANSEN 1999, S. 52 f.):

Inhalt,

Form der Relation (Gerichtetheit der Kanten in der graphischen Darstellung),

Intensitdt oder Starke der Beziehungen (starke und schwache Beziehungen),

o Haufigkeit und Bestandigkeit (insbesondere mit den Aspekten Dauerhaftigkeit und

Rhythmus),

0 Bedeutung fir die Akteure,

0 Ausmald des Ressourcentransfers und

Grad der Nahe von Institutionen in einer Region®®.

87 Allerdings stéRt die WEBERSCHE Auspragung der offentlichen Verwaltung in der immer dynamischer wer-
denden Umwelt an ihre Grenzen. Gerade die Stabilitét, die explizites Ziel in der WEBER SCHEN Burokratie war,
ist in ihrer negativen Erscheinungsform eine Inflexibilitét gegentiber der Umwelt und enorm |leistungshemmend.
Vor diesem Hintergrund befasst sich New Public Management mit der Modernisierung &ffentlicher Einrichtun-
gen und neuen Formen 6ffentlicher Verwaltungsfihrung. (Vgl. SCHEDLER/PROELLER 2003, S. 5 u. 17.)

®8 Eine sehr detaillierte und auf berufshildende Schulen resp. Berufskollegs zugeschnittene Analyse von Relatio-
nen findet sich in BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 24 ff.).

% Die raumliche Nahe (trotz der Uberwindung raumlicher Distanzen durch die neuen Informations- und Kom-
munikationstechniken) scheint gerade flr den Austausch von personengebundenden Informationen sehr wichtig
zu sein. Vgl. hierzu das "Konzept der innovativen Milieus' in A bschnitt 2.4.1.
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Hinsichtlich des Inhaltes konnen sich in einem regionalen Bildungsnetzwerk folgende Rela-
tionen herausbilden (vgl. HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 56 u. JANSEN 1999, S. 53):7°
Austausch von Ressourcen wie Wissen, Kapital oder Personal,
M achtbeziehungen, politische Einflisse,
Beschaffung von Legitimation und Zustimmung (zum Beispidl politisch oder zwischen-
menschlich),
soziale Beziehungen wie Freundschaft, Respekt und Unterstiitzung oder
informations(technische) Beziehungen.

Diese Relationen kdnnen eine hdchst unterschiedliche Intensitét aufweisen, da aufgrund von
Ressourcenproblemen’® Prioritdten gesetzt werden miissen. Die Netzwerkforschung belegt
dabel die Notwendigkeit des Zusammenspiels von starken und schwachen Beziehungen. Star-
ke Beziehungen schaffen Vertrauen, Solidaritét und Sicherheit, erfordern allerdings viel Zeit
und Aufmerksamkeit, sodass ein Akteur nur eine begrenzte Zahl dieser Beziehungen pflegen
kann. AulRerdem konnen starke Beziehungen zu sozidlen Zwangen und Normen fihren, die
die Innovationsoffenheit behindern. Hierbei spielt Vertrauen als schillerndes Konstrukt mit
einer langeren Forschungstradition in der Soziologie und der Psychologie eine wichtige Rolle.
Schwache Beziehungen stellen ein Potenzial dar, das bel der Ldsung von Problemen zur Ver-
flgung steht und auf das dann zuriickgegriffen werden kann. Die zielgerichtete Gestaltung
schwacher Beziehungen und insbesondere die Uberbriickung struktureller Locher konnen sich
ferner als bedeutsame Aufgaben in Berufsbildungsnetzwerken herausstellen. (Vgl. JANSEN
2000, S. 39 u. WILBERS 2003, S. 80 u. 2000, S. 57.)

2.3 Spezifizierungen des Konzeptes der Bildungsnetzwerke

2.3.1 Merkmale von Netzwer ken und Anforderungen an Netzwerke

Der begrifflichen Prézisierung nahe, jedoch weiterfhrend und erlauternd ist die Beschreibung
von Bildungsnetzwerken Uber ihre Merkmale, welche teilweise zugleich Anforderungen an
die Netzwerkarbeit darstellen. Einige Spezifika von Netzwerken sind hier in Tabelle 2 zr
sammengefasst (vgl. CZERWANSKI 2003a, S. 12 ff. mit Verwels auf WETZEL ET AL,
DEHNBOSTEL/UHE 2002 u. STRAHLER/TIEMEYER/WILBERS 2002, S. 2). Die Spezifika von
Netzwerken ergeben sich aus institutionendkonomischer Sicht aus einer Abgrenzung zu den
beiden Koordinationstypen "Markt" und "Hierarchie".

0 Ganz unterschiedliche wissenschaftliche Disziplinen nehmen diese Relationen in Augenschein: So stehen in
der Politologie Politiknetzwerke im Mittelpunkt der Betrachtung. Hier geht es beispielsweise um Machtbezie-
hungen oder um die Beschaffung von Legitimation. Die Informatik widmet sich hingegen vorrangig den infor-
mationstechnischen Beziehungen. Anlass und Ziel der Beteiligung an Netzwerken sind in der Regel die Verfol-
gung gemeinsamer Interessen und die Bearbeitung gemeinsamer Aufgaben. (Vgl. HAMBUSCH/LIMPKE/WILBERS
2001 u. STRAHLER/'TIEMEYER/WILBERS 2002, S. 2.)

" S0 ist es beispielsweise fiir ein Berufskolleg und insbesondere fiir einen Bildungsgang allein aufgrund von
Ressourcenproblemen im Bereich der Ressourcen Personal oder Zeit nicht moglich, ale Beziehungen mit der
gleichen Intensitét aufrechtzuerhalten (vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 24 f. u. BUSCHFELD 2002, S. 49 ff.). In
der Theorie der Kooperation der Lernorte im dualen System der Berufsausbildung unterscheidet man in ahnli-
cher Weise "Qualitétsstufen der Kooperation" (vgl. TWARDY/WILBERS2000, S. 613).
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Merkmal Erléauterung
Interessenkonaruenz Verfolgung gemeinsamer Interessen und Bearbeitung gemeinsamer Aufgaben der
9 Beteiligten zum gegenseitigen Vorteil
Potenziale vonseiten aller Beteiligten eines Netzwerks bezliglich gemeinsamer
Potenzialitét Zielsetzungen und Zielerreichung sowie hinsichtlich der im Netzwerk notwendi-

gen Beziehungsarbeit

Gleichberechtigung

Prinzipielle Gleichberechtigung aller Netzwerkteilnehmer, keine Kontrollbefug-
nisse eines Netzwerkteilnehmers Uber alle anderen

Gemeinsame
Aufgabenwahrnehmung

Aufgabenwahrnehmung in Orientierung am Prinzip der Dezentralisierung, das
heifdt, die einzelnen Beteiligten fihren die jeweiligen Aufgaben verantwortlich
durch und werden durch gemeinsam getroffene Vereinbarungen gelenkt

Netzwerkidentitét

Zugehorigkeitsgefihl der Akteure am Netzwerk (Innenperspektive) und zugleich
Identifikation und Wahrnehmung des Netzwerks von auen (Auf3enperspektive);
wichtig: gemeinsamer Bezugsrahmen (Leitbild, Arbeitsprogramm, Ground Rules
Agreement)

Personelle Kontinuitat

Personelle Kontinuitét al's Grundlage fur die Ausbildung von Handlungsroutinen

Selbstreferenz

Gemeinsame Handlungsmuster, -routinen und Begrifflichkeiten

Selbstorganisation

Freisetzung von Potenzialen durch die Selbstorganisation eines Netzwerks; Vor-
aussetzungen: Prozesskompetenz (Regeln und Routinen al's Ergebnisse von Aktio-
nen und Reaktionen in Sitzungen und gemeinsamer Aktivitéten, evolutionére Pro-
zesse) der Beteiligten, kaum oder nur moderate Fluktuation der Mitglieder und
bestandige Groéle

Netzwerkmanagement

Organisation Uber ein Netzwerkmanagement zwecks Optimierung der Kooperati-
onsbeziehungen und Aufgabenentwicklung und Durchfiihrung qualitatssichernder
und evaluierender MalZnahmen

(System-)Vertrauen

Vertrauen als Grundlage jeder Netzwerkkooperation; weitgehender Verzicht auf
formale und vertragliche Regeln zugunsten einer V ertrauenskul tur

Kommunikationsstruktur

Kommunikation als Grundlage der Netzwerkarbeit; gegebenenfalls Installation
einer Kontakt- oder Managementstelle oder weiterer Strukturen

Kooperations- und
Konsensfindung

Regulation der Gefahr impliziter Machtgefalle (aufgrund unterschiedlicher Domi-
nanz der Personlichkeiten) durch die Fahigkeiten zur Kooperation und Konsens-
findung

Konfliktmanagement

Aufbau von Routinen zur Konfliktbewaltigung, da Konflikte unvermeidlich sind
und positive Effekte beispielsweise hinsichtlich des Uberdenkens feststehender
Ansichten und eingeschliffener Verhaltensweisen ausiiben kbnnen

Entscheidungsfahigkeit

Permanentes Treffen von Entscheidungen im Netzwerk (insbesondere hinsichtlich
Zielsetzung, Vorgehen und Beitrag der Akteure)

Anschlussfahigkeit der
beteiligten Systeme

Gewéhrleistung der Anschlussfahigkeit der internen und externen Schnittstellen,
die das Netzwerk mit seiner Umwelt aufweist

Adressierbarkeit

Sicherung der internen (insbesondere der Kommunikatikonswege) und externen
(insbesondere hinsichtlich der AuRRendarstellung) Ansprechbarkeit des Netzwerks
und seiner Mitglieder

Stabilitét in der Zeit

Trotz aller Flexibilitét und Dynamik: konstitutive und stabile Elemente im Prozess,
beispielsweise Definition eines gemeinsamen Ziels, Auswahl geeigneter Partner,
Regulation der Aktivitéten, Allokation der Ressourcen, laufende Evaluation der
Zusammenarbeit

Tabelle2: Merkmalevon Netzwer ken

Der Markt ist in der 6konomischen Theorie eine Koordinationsform von Aktivitdten, in der
sich rational und opportunistisch verhaltende, gleichberechtigte und unabhangige Individuen
eine genau spezifizierte Leistung austauschen ("arms-length-transaction”, "spot contracting”).
Koordinationsmittel sind in der Regel die Preise. Die Akteure sind weitgehend unabhangig
voneinander und der Zugang zum Markt ist offen. Der Zeithorizont ist kurzfristig, Konflikte
werden rechtlich geregelt. Diese Koordinationsform funktioniert nur unter bestimmten Vor-
aussetzungen und versagt beispielsweise bei hoher Unsicherheit oder hoher Komplexitét. In
solchen Féllen ist die Koordinationsform der Hierarchie sinnvoll, insbesondere wenn es gilt,
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opportunistisches Verhalten der Vertragspartner zu vermeiden. Es gibt zumeist zahlreiche, fur
Hierarchien typische Mal3nahmen zur Deckung des Koordinationsbedarfs, so zum Beispiel
technokratische Instrumente (Pléane), organisationsorientierte Instrumente (organisatorische
Formalisierung), personenorientierte Instrumente (Anreizsysteme, Weisungen) und weitere
Mal3nahmen zwecks Reduzierung des Koordinationsbedarfs (Unternehmenskultur etc.). Die
Akteure sind eher einseitig abhangig voneinander und der Zugang zur Organisation ist gere-
gelt. Die Organisation ist langfristig angelegt, und Konflikte werden in der Regel durch Macht
entschieden. In einem Netzwerk hingegen ist das funktionierende Koordinationsmittel das
Vertrauen. ’? Es gilt als 'Schmiermittel’ fiir den reibungslosen Ablauf von Transaktionen. Die
Akteure stehen in gegenseitiger Abhangigkeit zueinander und der Zugang zum Netzwerk ist
zwar offen, jedoch begrenzter als bel marktlicher Koordination. Bei mittelfristigen Zeithori-
zonten sind Konflikte im Netzwerk durch Verhandlungen zu regeln. Netzwerke weisen eine
hohere Stabilitét als Marktbeziehungen auf, sind zugleich aber flexibler als Hierarchien.
Netzwerke entstehen aus Sicht des Marktes durch Internalisierung (beispielsweise durch eine
engere Zusammenarbeit mit Marktpartnern) und aus Sicht der Hierarchie durch Externalisie-
rung von Aktivitéten (beispielsweise im Rahmen der Konzentration auf die Kernkompetenzen
durch die Auslagerung von Aktivitdten).”® (Vgl. CZERWANSKI 2003a, S. 10 f., MAIER/
TODTLING 1995, S. 85, RICHTER/FURUBOTN 1996, S. 299, WEYER 20003, S. 6 ff. u. WILBERS
2004, S. 179 ff. u. 2000, S. 17.) Graphisch kann folgende Zuordnung getroffen werden:

ety )

Markt Externalisierung Hierarchie

Internalisierung

( "relational contracting” )
( "spot contracting” ) ( "employment contracting" )

Abbildung 3: Netzwer ke zwischen Markt und Hierarchie
(in Anlehnung an WILBERS 2000, S. 17)

2 vgl. hierzu die Ausfiihrungen von SCHWEERS (2003) zur herausragenden Bedeutung von Vertrauen in der
Schule. SCHWEERS (2003, S. 55 ff.) gibt Hinweise zum Aufbau und zur Gestaltung von vertrauensvollen Bezie-
hungen und zeigt allgemeine und schul spezifische Grenzen des Aufbaus vertrauensvoller Beziehungen auf.

3 Diese Betrachtung l&sst sich mithilfe der Transaktionskostentheorie stiitzen: Es wird angenommen, dass Indi-
viduen, die in Austauschprozesse einbezogen sind, die Transaktionskosten zu minimieren versuchen. Transakti-
onskosten sind der Verbrauch von volkswirtschaftlichen Ressourcen, die bei der Ubertragung (ilber eine tech-
nisch trennbare Schnittstelle) oder Einrichtung von Verfligungsrechten entstehen. Bei Markttransaktionen unt
fasst die Durchfilhrung einer Transaktion zumeist drei Phasen: Vertragsanbahnung, -abschluss und
-durchsetzung. (Vgl. WIELAND 2002, S. 84 ff., WILBERS 2000, S. 16, detailliert hierzu GOBEL 2002, S. 129 ff. u.
RICHTER/FURUBOTN 1996, S. 47 ff.)
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2.3.2 Potenziale von Bildungsnetzwer ken

Unter dem Schlagwort "Regionale Bildungslandschaften” — etwas globaler formuliert als "re-
gionale Bildungsnetzwerke", quas als vollendete Form — finden sich in der Literatur biswei-
len idealisierte Vorstellungen Uber die Potenziale hinsichtlich der Effektivitét dieser Netzwer-
ke.” Ungeachtet der Frage, ob sich Berufsbildungsnetzwerke 'von selbst' einstellen werden
und wie weit der Idealvorstellung nahe gekommen werden kann, wird die Lestungsfahigkeit
regionaler Berufshildungsnetzwerke aufgezeigt, um sich den Nutzen fir die berufliche Bil-
dung vor Augen zu filhren.”® Beziiglich der Wirkungen resp. der Ziele regionaler Berufsbil-
dungsnetzwerke werden hinsichtlich der ‘direkten’ Verbesserung der beruflichen Bildung fol-
gende Thesen aufgestellt (vgl. CZERWANSKI 20033, S. 18, DOBISCHAT/KUTSCHA 2000, S. 211,
SCHWEERS/WILBERS 2002, S. 36 u. WILBERS 2003, S. 71 ff., 2002, S. 104 u. 2002d, S. 203
ff.)®:

Regionale Berufshildungsnetzwerke stellen einen beglnstigenden Kontext fur die Verbin-

dung von systematischem und kasuistischem Lernen in der Berufshildung dar.

Wissens- und Innovationstransfer werden ermoglicht.

Es kénnen Kompetenzen gebiindelt werden.

Bildungsnetzwerke konnen technische Unterstiitzung leisten, zum Beispiel fir das

e-Learning, um den Aufbau einer informationellen Infrastruktur voranzutreiben.

Regionale Berufsbildungsnetzwerke sind ein Instrument zur Abfederung von Ubergangs-

problemen im Berufshildungssystem: Eine verstérkte regionale Zusammenarbeit scheint

zu einer verbesserten Bedarfsorientierung beizutragen, also einer besseren Erkennung re-

gionaer Bedarfe oder friiheren Erfassung zuktnftiger Qualifikationsanforderungen.

Sie stellen ein Instrument zur Differenzierung in und durch Berufsbildung dar: Berufshil-

dungsnetzwerke scheinen gerade in Bezug auf das Angebot von Zusatzqualifikationen'”

einen Beitrag zur differenzierten Forderung von leistungsstérkeren und leistungsschwé-

cheren Lernenden leisten zu kdnnen.

Regionale Berufsbildungsnetzwerke kénnen als Grundlage einer regionalen Weiterbil-

dungspolitik fungieren. Sie kdnnen bislang voneinander getrennte Aktionsfelder der Wei-

" Vgl. zum Beispiel die in der Beschreibung des Modellvorhabens "Selbststandige Schule" formulierten Visio-
nen. (Vgl. BERTELSMANN STIFTUNG/M SWF 2001, S. 34.)

S Vgl. weiterfiihrend zu Konzeption und Nutzen von Lernnetzwerken CZERWANSKI (2003b u. 2003c).

8 Ungeachtet der noch nicht fundierten Erkenntnis- und Datenlage (vgl. WILBERS 2003, S. 75) legitimieren die
vermuteten Potenziale die Sinnhaftigkeit einer Beschaftigung mit Netzwerken und sind deshalb auch in Ab-
schnitt 1.1.1 angedeutet.

" Gerade das Angebot von Zusatzqualifikationen vonseiten eines bekannten auRerschulischen Partners scheint —
so zeigen erste Erfahrungen aus dem Modellversuch ANUBA in Niedersachsen — flr Jugendliche besonders
attraktiv zu sein. Dies ist zugleich eine Teilvorwegnahme eines Weiterbildungsangebotes des auf3erschulischen
Partners. Allerdings werden hierfur erhebliche Kooperationsanstrengungen von den Lehrkréften der beteiligten
Schulen verlangt. Zusatzqualifikationen sind — neben den neuen gestaltungsoffenen Berufskonzepten — ein zen-
trales Mittel zur Foérderung der Variabilitét und Differenzierung des dualen Systems der beruflichen Bildung. Sie
sind ein strategisches Instrument zum Umgang mit V eranderungen, zur innovativen Ausgestaltung und Optimie-
rung der Berufshildung sowie zur betrieblichen Nachwuchssicherung. Zusatzqualifikationen eréffnen individuell
differenzierte berufliche und betriebliche Entwicklungspfade. Sie werden von Betrieben zusétzlich zur Aushil-
dung eingesetzt, um die Aushildung des Fachkraftenachwuchses am eigenen Qualifikationsbedarf auszurichten.
(Vgl. BIBB 2000au. SCHEMME 2001, S. 7 ff.)
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terbildung in einen Kommunikations- und K ooperationsprozess einbinden und somit vor-
handene Ressourcen optimieren und Synergien nutzen.

Sie kénnen die Supportstruktur weiter ausbauen, zum Beispiel durch Beratung oder Tran
sparenz schaffende MaRRnahmen. "

Regionale Berufshildungsnetzwerke sind ein Mittel zur Abschwéchung quantitativer Pro-
bleme (zum Beispiel unginstiger Angebots-/Nachfragerelationen) in der Berufsbildung.
Das heil¥, sie kbnnen die Aufgabe Ubernehmen, aktuelle und zukinftige qualifikatorische
Bedarfslagen (beispielsweise aufgrund betrieblicher Reorganisations- und arbeitsmarktli-
cher Anpassungsprozesse) dialogorientiert zu ermitteln.

Regionale Berufshildungsnetzwerke leisten einen Beitrag zu einer hoheren Wirtschatt-
lichkeit der Berufshbildung und sind ein Instrument der Regionalentwicklung. Die Wirt-
schaftlichkeit bezieht sich auf Motivlagen, wie sie in der Betriebswirtschaftsehre mit
Unternehmensnetzwerken verbunden werden. Neuere Ansédtze der Regional entwicklung
betonen die Stérkung der endogenen Potenziale einer Region, wie zum Beispiel den Auf-
resp. Ausbau von Innovationsnetzwerken oder innovativen Milieus.

2.3.3 Systematisierungen und ganzheitliche Gestaltung von Bildungsnetzwerken

Nun werden mogliche Systematisierungen von Netzwerken vorgestellt. Nach einer Anleh-
nung an die Begriffsbildung aus der Betriebswirtschaftsehre von WILBERS wird hinsichtlich
der Steuerung und anschlieffend hinsichtlich mdglicher Infrastrukturen unterschieden. Aus
den Infrastrukturmerkmalen kénnen unmittelbar Gestaltungsfelder abgeleitet werden.

Es lassen sich drei Formen von Netzwerken unterscheiden (vgl. WILBERS 2004, S. 55):
Horizontale Netzwerke beziehen sich auf Institutionen gleicher Bildungsstufe’®. Im Vor-
dergrund stehen Erfahrungsaustausch, didaktische oder wirtschaftliche Motive.

Vertikale Netzwerke werden von Institutionen vor- und nachgelagerter Bildungsstufen
gebildet. Hier geht es vorwiegend um die Uberwindung von Ubergangsproblemen. Hier
koénnen die Netzwerke der vorberuflichen Bildung sowie Weiterbildungsnetzwerke unter-
schieden werden.

Laterale Netzwerke sind weder ausschliefdich horizontal noch vertikal. Ein Beispid ist
das administrative Netzwerk aus Schule, Schulaufsicht und Schultréger.

Weiterhin lassen sich Netzwerke hinsichtlich der Art der Steuerung unterscheiden: fokal®
versus polyzentrisch.

'8 Transparenz kann sich als ein Wirtschaftsfaktor vor allem hinsichtlich des nahezu uniiberschaubaren Marktes
an Bildungsangeboten und der Bedeutung des |ebensbegleitenden Lernens erweisen, insbesondere in Bezug auf
die Bildungsplanung (vgl. WURZER/M ULLER 2002, S. 133).

9 Beispiele sind Netzwerke der alternierenden Berufsausbildung und die so genannten Netzwerke fiir besondere
Lebenslagen. Auf das Konzept der Bildungsstufe soll aus forschungstkonomischen Griinden hier nicht naher
eingegangen werden. Zur Problematik dieses Konzeptes vgl. WILBERS (2004, S. 56 f.).

80 v/gl. hierzu die Definition von JANSEN (1999, S. 74) in Bezug auf die Erhebungsmethode von Netzwerken um
Personen: "Unter einem ego-zentrierten Netzwerk versteht man das um eine fokale Person, das Ego, herum ver-
ankerte soziale Netzwerk." Zu diesem Netzwerk gehdren die "Alteri" (Netzwerkpartner), die Beziehungen zwi-
schen Ego und Alteri und auch die Beziehungen zwischen den Alteri.
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Netzwerk: Netzwerk:
fokale Steuerung polyzentrische Steuerung

L,

SN Steverungs
Fokaler Partner gremium N\
Patner T
Partner 2 weiterePartner 5 v
[ Partner 3 4 weliterePartner e
Partner 4 [ { weiterePartner
Partner 5 I~~~ weiterePartner
Partner 6

Abbildung 4. Fokale ver sus polyzentrische Steuerung
(in Anlehnung an SCHUMANN 2002, Folie 6)

Fir ein Berufsbildungsnetzwerk mit einer berufsbildenden Schule als fokalem Punkt (des
egozentrierten Netzwerks) konnen Leistungsbeitréage dreier Infrastrukturen unterschieden
werden (vgl. HAMBUSCH/LIMPKE/WILBERS 2001 u. WILBERS 2003, S. 62 u. 76):

- politische und ©konomische Infrastruktur, die durch ein New Public Management
(NPM)®! sowie neue Formen der Produktion regionaler Berufsbildungspolitik gestaltet
werden,
soziale Infrastruktur, bel deren Ausformung die Gestaltung von Praxisgemeinschaften
eine zentrale Rolle spielt, und
Wissens- und IT-Infrastruktur, die ein Wissensmanagement und den Einsatz von IT her-
ausfordert.

Gestaltung der
sozialen

Infrastruktur

NPM & neud
Formen der
Politik-

politische & I nfrastruktur
o6konomische

Infrastruktur

soziale
nfrastruktur

produktion

- T-Einsatz

s

Abbildung 5: Ganzheitliche Gestaltung regionaler Ber ufshildungsnetzwer ke
(in Anlehnung an WILBERS 2003, S. 76 u. 2002, S. 106)

Wissens- & IT-
Infrastruktur

Um Berufsbildungsnetzwerke aufzubauen, sollten die entsprechenden Institutionen in der
Region handlungsfahig sein, beispielsweise in der Form, dass sie Verpflichtungen eingehen
kénnen. Dies erscheint zurzeit insbesondere vonseiten berufsbildender Schulen problema-
tisch. Eine Moglichkeit ist, sie as teilautonome Schule zu gestalten. Gleichzeitig sind — g
wissermalden als Ausgleich fir den zuriickgenommenen Staat — Schulen regiona in neue

81 Mit NPM sind Konzepte zur Fiihrung im offentlichen Sektor angesprochen. Die Modernisierung der Verwal-
tungen nahm in den 1980er-Jahren ihren Ausgangspunkt in Australien und Neuseeland (UK) und hat nun als
Reformbewegung rund um den Globus Einzug gehalten. Deutschland scheint im internationalen Vergleich in
Bezug auf die Verwaltungsmodernisierung einen Nachholbedarf zu haben, zumal eher die Finanzkrise in der
offentlichen Hand handlungsleitend war und weniger eine Grundsatzdiskussion. Insofern sind die NPM-
Konzepte im deutschen Bildungswesen noch nicht intensiv berticksichtigt worden. Man kann allerdings auf
einige Erfahrungen aus der Schweiz zurtickgreifen. (Vgl. MCLAUGHLIN/OSBORNE 2002, S. 1, NASCHOLD 2000,
S. 76, RiTZ 1999, S. 1, THOM/RITZ 2000a u. WILBERS 2000, S. 67 f.)
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Formen der Produktion regionaler Bildungspolitik einzubinden. Dies kann beispielsweise
geschehen durch fortentwickelte Berufshildungsausschiisse, regionale Berufshildungsdialoge,
Schulbeiréte oder Bildungskommissionen.®? Es geht also bei der Gestaltung der dkonomi-
schen und politischen Infrastruktur um eine Neubestimmung des Verhaltnisses von Poalitik,
Schule und gesellschaftlichen Anspruchsgruppen. Hierbei ist das NPM as Konzept zur Fih-
rung im 6ffentlichen Sektor in die Uberlegungen einzubeziehen.®® (Vgl. WILBERS 2003, S. 62
u. 77 ff.)

Da eine umfassende Darstellung des NPM hier nicht zu leisten ist, sollen nur einige Ansatz-
punkte erwdhnt werden, die im weiteren Verlauf der Arbeit eine Rolle spielen. In der Literatur
wird NPM sehr unterschiedlich gedeutet: Einerseits wird es als ein System dezentraler Fih-
rung mit neuen Fuhrungsinstrumenten wie Controlling und Lean Management begriffen mit
der Zielsetzung, einen Ansatz zur Reorganisation der Steuerungsprozesse in der Gffentlichen
Verwaltung zwecks hoherer Effizienz und Effektivitét zu schaffen. Andererseits ist es ein
Synonym fur eine mdglichst weitgehende Privatiserung staatlicher Einrichtungen und Ver-
waltungen aufgrund der Beobachtung, dass der Staat als monopolistischer Anbieter durch
ineffiziente Strukturen Wohlfahrtsverluste verursacht. Hier geht es nun um NPM als Fih
rungsansatz zur Neuinstrumentierung staatlicher Steuerung mit dem Ziel der Erhohung der
Schulqualitét. (Vgl. BENEDIKT 2004, S. 331.)

Nach STEINER (2000, S. 5) erstreckt sich das NPM-Verstéandnis vor allem auf funf Dimensio-
nen:

Dimension Bereiche als Beispiele

Unternehmenskultur und Personal entwicklung, neue Fuhrungsstile, Quali-
tétsmanagement, Kundenzufriedenheit

Globalbudgets, Kostenrechnung, Controlling, Zielvereinbarungen, Anreiz-
systeme, Leistungslohn, Leistungsvereinbarungen

Dezentralisierung, schlanke Verwaltung, Hierarchieverflachung, Prozess-

Kulturorientierung

Ziel- und Leistungsorientierung

Organisationsorientierung

management
Wettbewerbsorientierung Kontraktmanagement, Benchmarking
Wirkungsorientierung Evaluation, Auditing

Tabelle 3: Finf Dimensionen des Verstdndnisses von New Public Management (NPM)

Eine Ubersicht tiber die Instrumente des NPM gibt DuBs. Bei diesem Konzept liegt der Fokus
auf der Vereinbarung von L eistungsauftrégen auf der Grundlage von quantitativ und qualitativ
umschriebenen Bildungsvereinbarungen, fir deren Erreichung die Schulen je nach Output
eine finanzielle Vergitung erhalten. (Vgl. BENEDIKT 2004, S. 33 u. 36 u. WILBERS 2000,
S. 68).

82 |m Modellversuch ANUBA wurden die politisch-6konomischen Rahmenbedingungen nicht entwickelt oder
erprobt.

8 puBshat vor dem Hintergrund praktischer Erfahrungen in der Schweiz auf der Grundlage des NPM das Kon-
zept einer teilautonomen Schule entwickelt (vgl. hierzu ausfihrlich Abschnitt 3.3.3).
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Teilautonomie der Schule

strategische Ziele:
mittels L eistungsauftrag
oder
L eistungsvereinbarung

Globalbudget

internes Qualitdtsmanagement externes Qualitétsmanagement

- = = — =

| L eistungsbeurteilungssystem fir Lehrkrafte
] [

L eistungslohne fur Lehrkréfte
oder
zielorientierte Leistungspramien
fur ganze Schulen

Abbildung 6: Instrumente des New Public Managements (NPM)
(in Anlehnung anDuBs 2001, S. 426 u. 19973, S. 51 ff.)

Ein relativ ausgefeiltes Konzept — das 1OP-Fuhrungskonzept — stammt von THOM/RITZ (zum
Beispiel 2000). Hier werden Konzepte und Werkzeuge des Innovationsmanagements (1), der
organisatorischen Gestaltung (O) und des Personalmanagements (P) miteinander verbunden.
Die Ebene der politischen Steuerung wird von der betrieblichen Ebene getrennt betrachtet. Es
wird angenommen, dass sich der im offentlichen Sektor vollziehende Wandel in der Betrach-
tung dreiteilen lasst: in Strategiewandel, Kulturwandel und Struktur-/Prozesswandel. (Vgl.
WILBERS 2000, S. 68 f.) WILBERS (vgl. EULER'WILBERS 2003, S. 24 ff. u. WILBERS 2000, S.
70) erweitert das |OP-Konzept (vgl. THOM/RITz 2000, passim) um ein viertes Gestaltungsfeld
— die Technikgestaltung. Somit entsteht das |OPT-Modell. 34

Die Gestaltungsbereiche stellen EULER/WILBERS (2003, S. 26 f.) wie folgt dar:

| I nnovationsbedingungen

- Klarheit des Auftrags der Schule
Gestaltungsspielraume innerhalb rechtlicher V orgaben
Stellenwert von Innovationen im gelebten Wertesystem der Institution
Akzeptanz und Forderung von Andersartigkeit (einschliefdlich Autonomie
und Verantwortlichkeit als zentrale Werte der Organisationskultur)
Kundenorientierung

Strategische Bedingungen

Kulturelle Bedingungen

8 |nnovationsmanagement (1) generiert letztlich keine Innovationen an sich, sondern fordert durch geeignete
Rahmenbedingungen den Prozess der | deenfindung, |deenakzeptierung und Ideenrealisierung. Innovationen sind
an strategische, kulturelle und strukturelle V oraussetzungen gebunden. Die Organisationsstrukturen (O — organi-
satorische Gestaltung) — der betrachteten Institution und des Netzwerkes — sind sinnvoll (weiter) zu entwickeln.
Beim Personalmanagement (P) geht es vor allem um L&sungen fir die Gewinnung, Beurteilung, Einsatz und
Entwicklung von Personal, um Personalfreistellung, Personalfiihrung, strategisches Personalmanagement, um die
Organisation des Personalmanagements, um Personal planung, Personalcontrolling und Personalmarketing. Der
Technikgestaltung (T) ist bei jedem gréReren Reformprojekt sowohl institutionsintern als auch institutionstiber-
greifend Rechnung zu tragen. Vgl. hierzu die 'Doctrines of New Public Management' von HOOD/JACKSON (zit. n.
BARZELAY 2002, S. 18).
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Strukturelle Bedingungen

(De-)Zentralisationsgrad

partizipative (versus hierarchische) Strukturen

abteilungslbergreifende Zusammenarbeit (resp. Abteilungs- und Abgren-
zungsdenken)

O Organlsanonsbedlngungen
Rechtliche Rechtsform der Schule
Voraussetzungen Gestaltungsspielraume innerhalb rechtlicher Vorgaben
Aufbauorganisation Verantwortlichkeit der Schul (mitglieder) fir den Schulerfolg
der Schule Organisationsform
g‘etil gucl;]zrlganl sation Ablauforganisation
P Per sonalbedingungen
- strategisches Personalmanagement und Organisation des Personalmanage-
ments
Personalmanagement Personal planung, -controlling, -marketing

Personal gewinnung, -beurteilung, -einsatz, -erhaltung, -freistellung
Personalentwicklung
Personalfihrung

Human Resources

Kompetenz des Personal (gegebenenfalls differenziert nach Kompetenzmo-
dellen)
Motivation des Personals

T Technlsche Bedingungen
i ; Hardware
Informati onstechnik Software
Betriebsmittel Maschinen
Anlagen

Technische Infrastruktur

Raume zum Lehren und Lernen: Computerrdume, Unterrichtsraume
Raume fir 'grélRere’ Veranstaltungen: Aula, Vortragsraum etc.
Réume flr Recherchen: Bibliotheken, Mediatheken

Werkstatten

Tabedle 4. Gestaltungsbereicheim IOPT-K onzept
(in Anlehnung anEULER/WILBERS2003, S. 26 f.)

Der viderorts grof3en Euphorie fir NPM begegnen einige Beobachter mit Skepsis und Vorbe-
halten, die hier nur angedeutet werden sollen (vgl. RiTz 1999, S. 1):

Im Budget- und Rechtssetzungsbereich droht durch die Zielorientierung eine Vernachlas-
sigung der Mittelfrage. Diese Mittelfrage falt nach der ‘reinen’ NPM-Theorie in den E-
messensspielraum der Exekutive, was jedoch zu Konflikten mit den Demokratie- und
Rechtsstaatsprinzipien fuhrt.

Die Betonung der kommerziellen Kultur und des unternehmerischen Ansatzes untergrébt
die kulturellen Werte nichtkommerzieller, offentlicher Institutionen, welche eben nicht
durch die unternehmerische Kultur substituiert werden konnen.

Auch das Anreizsystem innerhalb des NPM zielt relativ einseitig auf 6konomische und oft
quantitativ ausgerichtete Kriterien ab, wodurch in der Personalbeurteilung die Gefahr be-
steht, qualitative und nicht messbare Eigenschaften offentlicher Dienstleistungen zu ver-
nachléssigen.

Neben der Verdnderung der rechtlichen Rahmenbedingungen sind — ausgerichtet an einer ge-
meinsamen Praxis — institutionsinterne und -tbergreifende Gemeinschaften durch das Schaf-
fen gunstiger Bedingungen zu gestalten. Diese Gestaltung der sozialen Infrastruktur wird auch
als Design von Praxisgemeinschaften (Communities of Practice) bezeichnet. Es wird an einer
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gemeinsamen Aufgabe oder an einem gemeinsamen Projekt gearbeitet. Die Mitglieder mis-
sen Uber den Wissensstand der anderen informiert sein. Communities of Practice sind in der
Arbeitswelt gegenuber Projektteams oder funktionalen Organisationseinheiten gerade auf-
grund der Vernetzung eigenstandige Gebilde mit einem besonderen Potenzial: sozialem Ka-
pital. Soziales Kapital hat eine Zwischenstellung dergestalt, dass es sowohl dem Individuum
als auch der Ingtitution breitere Handlungsmoglichkeiten eréffnet. Diese Form des Kapitals
wird as Investition in eine Beziehung zu anderen in eine Sozialstruktur eingebettet und be-
gunstigt dadurch wiederum die Handlungen derer, die Tell dieser Struktur sind. Soziales Ka-
pital® steht in einer engen Verbindung mit Vertrauen®® as zentralem Koordinationsmeche-
nismus in Netzwerken.®” (Vgl. HAMBUSCH/LIMPKEWILBERS 2001, JANSEN 1999, S. 22 u.
WILBERS 2003, S. 62 u. 80 f.)

Bildungsnetzwerke benétigen ein breites Fundament an Wissen, das von den Beteiligten di-
rekt zur L6sung von Problemen eingesetzt werden kann. Wissen ist die zentrale Ressource,
die in Berufshildungsnetzwerken vorhanden ist. Die neuen Informations- und Kommunikati-
onstechniken kdnnen die Versorgung mit Wissen erleichtern. Weiterhin kénnen sie die Arbeit
in Bildungsnetzwerken unterstiitzen und haben einen Integrationseffekt: Da die Kommunika-
tion kostengiinstiger wird, verdichteten sich die Beziehungen. (Vgl. HAMBUSCH/LIMPKE/
WILBERS 2001 u. WILBERS 2003, S. 62.)

Ein weiterer wichtiger Ansatzpunkt ist die Notwendigkeit einer Verschrénkung der Innen-
und Auf¥enentwicklung. Eine Ingtitution kann kein verléssicher Partner in einem Netzwerk
sein, wenn die Verhdtnisse in der Institution nicht stimmen. Insofern ist die Entwicklung im
AuBenverhdtnis stets mit den inneren Strukturen der Institution abzugleichen. (Vdl.
HAMBUSCH/L IMPKE/WILBERS 2001.)

2.3.4 M 6gliche Probleme

Die folgende Auflistung moglicher Probleme und auch Risiken, die in dem Aufbau und der
Nutzung eines Netzwerkes um eine berufsbildende Schule liegen kénnen, ist keineswegs a-
schépfend und soll lediglich fir mogliche 'Stolpersteine' sensibilisieren (vgl. CZERWANSKI
2003, S. 15, mit Verwels auf WETZEL ET AL.):

8 Das Konzept des sozialen Kapitals wird in der Literatur vor allem den Soziologen BOURDIEU und COLEMAN
zugeschrieben (vgl. WILBERS 2004, S. 151).

8 Da oftmals ein fatalistischer Umgang mit Vertrauen festgestellt wird (vgl. WILBERS 2003, S. 80) — Vertrauen
ist vorhanden oder ist nicht vorhanden —, wurde in ANUBA der Begriff des "V ertrauensmanagements" verwen-
det, um der zielorientierten Gestaltung Ausdruck zu verleihen. Allerdings hatte dieser Begriff wiederholt Anlass
zur Diskussion um die bewusste Steuerbarkeit von Vertrauen gegeben, sodass in dieser Arbeit die Wendung
"Umgang mit Vertrauen" verwendet wird, mit der, wenn nicht eine Steuerbarkeit, so doch ein Gewahrwerden der
Bedeutung von Vertrauen zum Ausdruck kommen soll. Weitere Ausfiihrungen zum Umgang mit Vertrauen
finden sich in Unterabschnitt 4.2.2.1.1.

87 Eine ausfiihrliche Darstellung, insbesondere zu den Ansitzen zum Sozialkapital, findet sich in WILBERS
(2004, S. 151 ff.). Soziale Beziehungen werden vor allem dann als Kapitel verstanden, wenn es sich fur be-
stimmte Zwecke produktiv einsetzen lasst. Die Investition in eine Beziehung zu anderen bettet diese Form des
Kapitals in eine Sozialstruktur ein (vgl. PAPPI 1998, S. 592). Dieses Konstrukt ist nach JANSEN (1999, S. 22)
aufgrund seiner "Zwitterstellung" zwischen Individuen und Sozialstruktur gut geeignet, die Kluft zwischen Mi-
kro- und Makroebene zu Uberwinden. Vgl. einschrankend hinsichtlich der Einlésung dieses "theoretischen Ver-
sprechens® WILBERS (2004, S. 187 u. 335).
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Problembereiche, die in der noch nicht ausgereiften Autonomie von Schulen liegen:

0 Befugnisse bei der Gestaltung (zum Beispiel bezlglich des Engagements in der Wei-
terbildung),

o0 Veflgbarkeit von Ressourcen,

0 Ausstattungsprobleme (materiell und personell),

0 juristisch offene Fragen (sehr eingeschrankte Moglichkeit von berufsbildenden Schu-
len als offentlich-rechtliche Institutionen, Verpflichtungen im Sinne einer "public-
private-partnership” einzugehen),

schulspezifische Problembereiche:

o Belastung von Lehrkréften, die durch zuséitzliche Netzwerkaufgaben weiter steigen
wirde,

0 (zumindest teilweise) Reformmudigkeit von Lehrkraften,

ungewollte Konkurrenz zwischen verschiedenen beteiligten regionalen Institutionen (zum

Beispiel hinsichtlich des Wunsches, sich as Kompetenzzentren zu profilieren; entspre-

chendes Desinteresse an einer partnerschaftlichen Kooperation),

allgemeine 'Netzwerkprobleme':

0 unklare Ableitbarkeit von Rechten und Pflichten aufgrund der (Ublicherweise) Frei-
willigkeit der Betelligung an Netzwerken,

0 Gefahr einer Uberkomplexitat aufgrund heterogener Zusammensetzung des Netzwerks
und

o Planungsunsicherheiten und Fluktuation (nicht zuletzt durch die Offenheit von Netz-
werken).

Folgende Aufgabenbereiche konnen fir die Netzwerkkoordination zur Vermeidung moglicher
Probleme oder Dilemmata formuliert werden (vgl. CZERWANSKI 2003b, S. 38 f. u. GEIRLER
1995, S. 481.):
Kléren der Besitzverhdtnisse: Zusténdigkeiten und Verantwortlichkeiten sind auszubalan-
cieren. Ansonsten kann die Gefahr bestehen, dass sich "Pioniere” im Netzwerk (vermut-
lich dominante Personlichkeiten) durchsetzen und andere nur eine sehr geringe Bereit-
schaft zur Ubernahme von Verantwortung haben.
Aufbau einer gemeinsamen Vertrauensbasis: Hier geht es insbesondere um ein Ausbalan-
cieren der Preisgabe von zu vid resp. zu wenig Information.
Permanente gegenseitige Information: Es sollte stets eine wechsel seitige Information Uber
wichtige Geschehnisse und Entwicklungen erfolgen, damit die Arbeit auf einer gemein
samen Informationsgrundlage vonstatten geht und kein Misstrauen aufkommt.
Positive Grundhaltung: Den Partnern sollte nicht mit Misstrauen begegnet werden, da
ansonsten die Gefahr einer wechsel seitigen Stabilisierung von Misstrauen besteht.
Aktivitdt vor Passivitét: Vorhaben und Probleme sollten stets angegangen werden. Es
sollten keineswegs fehlende Kompetenz oder mangelnde Einsatzbereitschaft von der atr
deren Seite antizipiert werden, sodass schliefdich Inaktivitét resultiert.
Nutzen der Selbstorganisationspotenziale: Hier sollte das Herstellen von Ordnung mit der
Akzeptanz von Unordnung (zum Beispiel durch Delegation von Verantwortlichkeiten und
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Fixierung von Zustandigkeiten) einhergehen. Es ist ein ausgewogenes Verhdtnis zwi-
schen zentralisierter und dezentralisierter Koordination herzustellen.

Konfliktmanagement und Kommunikation: Konflikte sollten rechtzeitig erkannt und the-
matisiert werden, beispielsweise durch Konfliktdiagnose und klassische Mediation. M6g-
liche Missverstdndnisse sollten sofort geklart werden. Hier ist eine Balance herzustellen
zwischen einer Verschiebung von Konfliktbewéltigung (Ignorieren von schwelenden
Konflikten und zunehmende Unzufriedenheit) und einer zu intensiven Konfliktbewalti-
gung (Inhalte sind gegentiber dem Beziehungsaspekt nachrangig, Netzwerke beschaftigen
sich nur mit sich selbst).

Legitimation der Erwartungen: Es gilt, eine Transparenz der Erwartungen zu erzeugen,
bei spiel sweise durch Offenlegung der individuellen und organisatorischen Ziele sowie der
gegenseitigen Erwartungen.

Anschlussfahigkeit: Die Schnittstellen zur Netzwerkumwelt sind so zu gestalten, dass sie
anschlussfahig sind, zum Beispiel durch Reflexion selbstversténdlich gewordener Arbeits-
routinen oder Anschlussstérungen. Effektive interne Arbeitsstrukturen (Arbeitsroutinen
und Handlungsmuster bilden sich innerhalb des Netzwerks heraus) sind mit effektiven
K ooperationsstrukturen zur Netzwerkumwelt (Spielregeln auf3erhalb der Netzwerkumwelt
koénnen anders sein als interne Handlungsmuster) abzugleichen.

2.3.5 Fazit

Zahlreiche der in diesem Unterkapitel aufgefihrten Aspekte flief3en in NeweS ein: Der B
deutung des Vertrauens wird im Rahmen des Netzwerkmanagements Rechnung getragen.
Hinsichtlich der politischen und 6konomischen Rahmenbedingungen wird auf Prinzipien des
NPM zurtickgegriffen. So ist der grundlegende Gedanke der (Teil-)Autonomie eine konstitu-
ierende Rahmenbedingung in NeweS. Auch weitere Elemente des NPM, insbesondere die
Wettbewerbs- (NPM-Ansatz von STEINER) und Leistungsorientierung (STEINER und DUBS) in
Bezug auf Lehrkréfte und Schulen pragen NeweS. Allerdings ist auch fir NeweS die kritische
Einschrankung zu beachten, dass gerade oOffentliche Institutionen auch nichtkommerzielle
Werte zu verkdrpern und zu vermitteln haben. Autonomie und Leistungsorientierung bedin-
gen ein Qualitdtsmanagement- (intern und extern) und ein Controllingsystem als Unterst(i-
zungsprozesse. Die vier Gestaltungsbereiche (Innovations-, Organisations-, Personalbedin-
gungen und technische Bedingungen) des IOPT-Ansatzes (EULER und WILBERS) sowie die
Kulturorientierung (Steiner) sind auch fir NeweS bedeutsame Bereiche, wobel das Innovati-
onsmanagement als fur die Netzwerkarbeit besonders wichtig erachtet wird ("Primérpro-
zess'). Wissen wird auch in NeweS als zentrale Ressource in einem Netzwerk betrachtet
("Primérsegment"), welche insbesondere durch den Einsatz von Informations- und Kommu-
nikationstechnik unterstiitzt wird. Dem Gedanken, dass nur eine im Innenverhdltnis intakte
Ingtitution langfristig Erfolg versprechende Aktivitéten nach auf3en betreiben kann, wird auch
in NeweS mit dem Sekundarprozess der Organisationsentwicklung gefolgt.
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2.4 Skizze des Diskussionsstandes

Die moglichen Relationen, die in Netzwerken bestehen kénnen, deuten die Vielfalt an Sicht-
weisen und wissenschaftlichen Zugangen an. Regionale Netzwerke gewinnen in der Diskussi-
on in den Bezugswissenschaften der Berufsbildungsforschung resp. der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik zunehmend an Bedeutung. (Vgl. HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 56.)

2.4.1 Diskussionsstand in den Bezugswissenschaften

In den Wirtschaftswissenschaften werden Netzwerke vor allem als Unternehmensnetzwerke
und Unternehmensverbindungen (Konzerne, Kooperationen) thematisiert. In der Organisati-
onsentwicklung hat sich ein Perspektivenwechseal vollzogen: Ansétze der Interorganisation-
sentwicklung verschieben den Blickwinkel der klassischen Organisationsentwicklung auf die
Innenprozesse von Unternehmungen hin zu einer Aulenorientierung. So wird zum Beispiel
das Management interorganisationaler Relationen zu einer Theorie ausgebaut und liefert
wichtige Anhaltspunkte und Modelle fir die Arbeit in regionaen Netzwerken. Der Begriff der
Unternehmensnetzwerke®® ist in den Wirtschaftswissenschaften nicht einheitlich belegt.
Netzwerke werden als formelle oder informelle Formen der Zusammenarbeit von Unterneh-
mungen betrachtet, die hinsichtlich ihrer Koordinationsform zwischen Unternehmungen und
Mérkten angesiedelt sind und aulierst vielgestaltige Netzwerkbeziehungen aufweisen. Ver-
schiedene 6konomische und empirische Analysen von Unternehmensnetzwerken haben ge-
zeigt, dass Unternehmensnetzwerke bei konsequenter Ausnutzung der Kernkompetenzen H-
fizienzsteigerungen bewirken hinsichtlich der Innovationsfahigkeit, der Verkirzung der Ent-
wicklungs- und Lieferzeiten, Qualitatsverbesserungen und ein besseres Kosten-Nutzen-
Verhdltnis. Regionale Netzwerke haben fir Unternehmungen insbesondere bei Existenzgrin
dungen einen sehr hohen Stellenwert. (Vgl. TWARDY/WILBERS 2000, S. 609 u. WILBERS
2000, S. 15 ff.)%

Regionalen Netzwerken (als Gegenpol zur internen rdumlichen Arbeitsteilung der Grof3unter-
nehmen) wird in der Innovationstheorie in der RegionalGkonomik eine grof3e Aufmerksamkeit

8 v/gl. die Begriffsprézisierung von Unternehmensverbindungen nach WINKLER (1999, S. 60).

89 Seit den 1970er-Jahren (nach der Zeit des Fordismus mit dem Prozess der vertikalen Integration) gliedern die
Unternehmen Funktionsbereiche wieder aus. Die damit einhergehenden Verflechtungen zwischen den Unter-
nehmungen werden allgemein mit dem Begriff des Netzwerks beschrieben. Es sind zwei gegenlaufige Tenden-
zen hinsichtlich der Globalisierung und Regionalisierung fir die Netzwerke zu verzeichnen: Zunéchst ergibt sich
aus der zunehmenden Bedeutung von Netzwerken auch eine erhdhte Bedeutung von Agglomerationsvorteilen.
Diese Agglomerationseffekte gehen Uber den industriellen Sektor hinaus und beziehen auch die Produzenten-
dienste ein. Andererseits zielt ein erheblicher Teil der neuen Netzwerkbeziehungen auf die Uberwindung lokaler
Begrenzungen ab und es werden grofrumige Ressourcen und Mérkte erschlossen. (Vgl. MAIER/TODTLING
1995, S. 85 ff.) Die theoretische Fundierung der Bemiuhungen um die Erforschung und Entwicklung von Unter-
nehmensnetzwerken ist breit. So werden die Entstehung und Organisation von Unternehmensnetzwerken erklart
mit der Transaktionskostentheorie, mit spieltheoretischen Ansétzen, mit der Principal-Agency-Theorie, der Indu-
striebkonomik, strategieorientierten und arbeitstkonomischen Ansdtzen. Weiterhin wird mit politischen und
politdkonomischen Ansétzen wie der Theorie der flexiblen Spezialisierung, dem Labour-Process-Ansatz und
dem Neo-Fordismus sowie mit Interorganisationstheorien gearbeitet. Die wachsende Bedeutung von Unterneh-
mensnetzwerken fihrt auch zu neuen Gestaltungsproblemen bei der Organisationsentwicklung, sodass zuneh-
mend Ansdtze zur interorganisationalen Gestaltung wie zum Beispiel das Transorganizational Development
populér und Bezlige zum Management interorganisationaler Relationen hergestellt werden. (Vgl. SyDow 1992,
S. 127 ff. u. WILBERS 2000, S. 16 ff.)
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gewidmet. Diese regionalen Netzwerke sind ein wichtiger Motor der wissensbasierten Regio-
nalentwicklung. (Vgl. HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 56 u. MAIER/TODTLING 1995,
S. 85.)% Auch die neuere Raumwirtschaftstheorie betont die Vorteile von Netzwerkaktivitaten
von Unternehmungen, wodurch Synergien aus einer raumlich engen Kooperation in so ge-
nannten ‘industrial districts’ genutzt werden (vgl. NEUBERGER, D., 1999, S. 4). Insbesondere
hinsichtlich der Innovationspolitik (und auch der Technologie- und Griinderzentren®) haben
Netzwerke in der Regionalokonomie eine grofe Bedeutung erlangt: Fur den gesellschaftli-
chen Fortschritt und die Modernisierung der Gesellschaft sind Innovationen as kontinuierli-
che Prozesse entscheidend.

MAIER/TODTLING (1995, S. 98 f.) haben — mit Einschrankung der Generalisierbarkeit der Be-
funde — folgende Charakteristika innovativer Milieus herausgearbeitet:
Innovationen erweisen sich as arbeitsteilige und kollektive Prozesse, in die viele Akteure
eingebunden sind wie zum Beispiel grof3e und kleine Unternehmungen, private und &-
fentliche Forschungs-, Ausbildungs-, Transfer- und Beratungseinrichtungen, Produzen-
tendienste und Forderstellen.
Die Akteure bilden Netzwerke, die stets auch eine lokale Verankerung aufweisen. Diese
lokalen Netzwerke sind wichtige Quellen von Information und Wissen, finanziellen Res-
sourcen und potenziellen Kooperationspartnern.
Trotz der Bedeutung der rdumlichen Nahe und geographischer Konzentration ist der Mi-
lieu-Ansatz kein geographischer, sondern ein kultureller Ansatz. Basis eines solchen Mi-
lieus ist ein gemeinsames Grundversténdnis in Bezug auf soziotkonomische Probleme
und Losungsmuster, jedoch erst die Kohédrenz zwischen Produktionssystem, Kultur und
Hauptakteuren |&sst es sich entwickeln.

Soziale Netzwerke®® haben in Soziologie und Sozialpsychologie eine lange Tradition. Insbe-
sondere die neuere Theorie, die soziale Beziehungen als soziales Kapital von Institutionen
begreift, kann wichtige Hinweise fir die Gestaltung regionaler Netzwerke liefern. Ein soziales
Netzwerk kann verstanden werden as ein Geflecht sozialer Beziehungen, welches eine ®-

% Den Begriff der innovativen Milieus rief Mitte der 1980er-Jahre die GROUPE DE RECHERCHE EUROPEEN SUR
LESMILIEUX INNOVATEURS (GREMI) ins Leben. Dieser Ansatz versucht, die unterschiedliche Innovationsfahig-
keit und -tatigkeit von Regionen zu erklaren und stellt eine spezielle Variante der Netzwerkanalyse dar. Aus-
gangspunkt ist die Beobachtung, dass es in den USA und in Europa Regionen mit einer sehr hohen Dichte von
Hochtechnol ogiebetrieben und innovativen Aktivitéten gibt, deren Entstehen in hohem Maf3e mit der Produktion
oder Anwendung von Informationstechnologie zusammenhangt. Komplexe Systeme von Netzwerken gelten
hierbei als wesentliche Impulsfaktoren fir die wirtschaftliche Entwicklung einer Region. Innovationen sind
dabei das Ergebnis eines kollektiven Prozesses (Forschung — Entwicklung — Diffusion) der regionalen Akteure.
Entscheidend ist die Qualitat der Interaktionen zwischen Unternehmen, Institutionen oder einzelnen Personen,
wobei auch die raumliche Nahe als wichtige Determinante der Innovationsaktivitéten gilt. In theoretischer und
methodischer Sicht ist dieser Ansatz allerdings noch nicht ganz ausgereift. (Vgl. BREUER/SCHWEERS TWARDY
2002, S. 3f., MAIER/TODTLING 1995, S. 97 u. TAMASY 1996, S. 5 f. u. 13 ff.) Zum Begriff der Innovation vgl.
SCHUMPETER (1964, S. 100 f.) u. TAMASY (1996, S. 5).

%1 Ein Technologie- und Griinderzentrum wird hier als ein innovationspolitisches Instrument betrachtet, dessen
vorrangiges Ziel die Férderung von Neugriindungen und Jungunternehmungen ist, welche neue oder wesentlich
verbesserte Produkte, Verfahren oder Dienstleistungen unter Anwendung neuen technischen Wissens erforschen,
entwickeln, produzieren und am Markt einfhren (vgl. TAMASY 1996, S. 10).

92 Der Terminus des sozialen Netzwerks wurde von dem Sozialanthropologen RADCLIFFE-BROWN eingefiihrt
und unter anderem von BARNES und MITCHEL weitergefuhrt (vgl. WILBERS 2000, S. 22).
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zidle Struktur konstituieren, das Verhalten einzelner Betelligter beeinflussen und zur Inter-
pretation dieses Verhaltens herangezogen werden kann. Es l&sst sich im Vergleich zu &-
strakten sozialen Konstrukten wie Institutionen oder Kultur leicht beobachten. Von der Dar-
stellungsform mit Knoten und Kanten ausgehend, wurden auch umfangreiche formale For-
schungsmethoden aufgebaut (vgl. zum Beispiel JANSEN 1999). Zunehmende Bedeutung a-
langt nun die neuere Theorie sozidler Beziehungen as soziales Kapital. (Vdl.
HAMM/TWARDY/WILBERS 2001, S. 56 f., WEGMANN 1995, S. 225 u. WILBERS 2004, S. 149 ff.
u. 2000, S. 22f1.)

In der Politologie werden seit einigen Jahren intensiv Politiknetzwerke erforscht, die as In-
strumente der Politikproduktion und in ihrer Ausgestaltung als Anhaltspunkt fur das Verhalt-
nis von Staat und Gesellschaft verstanden werden. Politik entsteht in einem Prozess, der df-
fentliche und private Institutionen einbezieht. In der Politologie werden Potenziale und Gren-
zen der Steuerung durch Netzwerke offensichtlich, die auch bel der Gestaltung von Bildungs-
netzwerken zu beachten sind. (Vgl. KNILL 2000, insbesondere S. 112 ff.)

2.4.2 Diskussionsstand in der Berufs- und Wirtschaftspadagogik

In der Berufs- und Wirtschaftspadagogik sind 'klassische' und weiterfiihrende Diskussiongli-
nien zum Thema "regional e Berufshildungsnetzwerke" zu verorten (vgl. WILBERS 2003, S. 64
ff. u. 2000, S. 24 ff., vgl. auch mit Schwerpunkt auf der Regionalisierung TWARDY/WILBERS
2000, S. 609). Die Netzwerkdiskussion hat den Fokus von einer Kooperation zwischen Bil-
dungseinrichtungen erheblich in Richtung Betriebe und Unternehmungen, regionale Wirt-
schaftsforderung, Struktur- und Standortpolitik, Arbeitsmarkt- und Beschéftigungspolitik und
auch Sozial- und regionale Berufsbildungspolitik erweitert. Insbesondere wird eine Netzwer-
korganisation als Mittler zwischen den eher puristischen Positionen des unregulierten und
freien Marktgeschehens einerseits und den hierarchischen Steuerungsanspriichen des Staates
andererseits betrachtet. (Vgl. DOBISCHAT 2003, S. 13f.)

Klassische Diskussionslinien:

0 Be der Zusammenarbeit im dualen resp. trialen System (Lernortkooperation) geht es
um das Mit-, Gegen- und Nebeneinander von berufsbildenden Schulen, Betrieben und
Uberbetrieblichen Berufsbildungsstétten in der Berufsausbildung.

0 Die Zusammenarbeit von Betrieben und Schulen in vollzeitschulischen Berufsbil-
dungsgéangen gilt as bedeutende Reformoption fur die berufliche Bildung.

0 Aushildungsverbiinde haben &hnlich den vollzeitschulischen Berufsaushildungen eine
Erganzungsfunktion, wenn das Primat des dualen resp. trialen Systems gilt. Insbeson
dere bel sektoralen oder regionalen Engpéssen auf dem Ausbildungsmarkt geraten die-
se ins Blickfeld.

0 Regionale Kooperationsverbiinde sind in der Weiterbildung von Bedeutung. %

0 Auch spielen Netzwerke im Rahmen des |ebensbegleitenden Lernens eine Ralle.

Weitere Diskussionslinien:

% In der Weiterbildungsforschung hat sich der Gedanke der regionalen Netzwerke etabliert, allerdings mit sehr
unterschiedlichen Zielsetzungen (vgl. TWARDY/WILBERS 2000, S. 609 f.).
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0 Die Zusammenarbeit mit Partnern aufgrund neuer Arten von Ordnungsunterlagen wird
notwendig.

0 Die Zusammenarbeit im Rahmen regionaler Berufsbildungsdialoge (al's Instrument der
Produktion regionaler Bildungspolitik) erscheint zunehmend von Bedeutung.

o Dieregionale Zusammenarbeit zwischen berufsbildenden Schulen wird wichtiger.*

0 Berufsbildende Schulen und/oder Uberbetrieblicher Bildungsstéiten konnen sich als
Kompetenzzentren profilieren. Berufsbildende Schulen haben neue Leistungsbereiche
(zum Beispiel das Angebot von Zusatzqualifikationen).

o Hinsichtlich der regionalen Chancengleichheit geht es um die Identifizierung von Pro-
blemregionen der Berufshildung.

0 Lernende Regionen konnen leitbildspendend wirken fir eine moderne wissensbasierte
Regionalentwicklung, eine regionaisierte Berufsbildung und fur die Schulentwick-
lung. Lernende Regionen haben priméar 6konomische Zielsetzungen im Visier oder
behandeln dkonomische und padagogische Ziel setzungen gleichgewichtig. *°

0 Zusammenarbeit mit neuen Partnern: Neue Akteure wie zum Beispiel Softwareprodu-
zenten oder Firmeneigene Universitéten (Corporate Universities) erlangen zunehmend
Bedeutung fir das Bildungswesen.

2.4.2.1 Klassische Diskussionslinie L er nortkooper ation

Der Bereich der Lernortkooperation wird hier thematisiert, weil Lernortkooperation als Teil-
bereich einer umfassenden Netzwerkarbeit aus Sicht berufsbildender Schulen (im Unterschied
zu WILBERS 2004) betrachtet wird. Lernortkooperation (hier in Form der Kooperation zwi-
schen Schule und Ausbildungsbetrieb) wird as Beispie (‘Prototyp’) einer Zusammenarbeit
mit einem (besonderen) Partner verstanden. °® Viele (nicht alle) Bedingungen dieser Koopera-
tion sind im Verstandnis dieser Arbeit auf die Zusammenarbeit mit anderen Partnern ebenfalls
relevant. Die Diskussion um Lernorte in der beruflichen Bildung ist ein Ausdruck fir die
grundsétzlichere Frage in der Berufs- und Wirtschaftspédagogik nach dem Verhdltnis von
Erziehungs- und Wirtschaftssystem. Schon im Namen "duales System” sind die beiden Part-
ner in der Aushildung verankert. Von daher ist ein gewisses Mal3 an Abstimmung zwischen
Betrieb, Uberbetrieblicher Aushildung und Berufsschule nicht nur grundsétzlich erforderlich,
sondern auch strukturell angelegt. Die beiden (‘klassischen’) Lernorte Schule und Betrieb ut+

% Ein Beispiel ist die Zusammenarbeit zwischen berufsbildenden Schulen mit kaufméannischer Tradition und
gewerblich-technischer Ausrichtung nach Einfihrung der neuen I T-Berufe 1997, da diese Berufe sowohl kauf-
mannische als auch gewerblich-technische Anteile und gemeinsame Kernqualifikationen haben.

% DOBISCHAT (2003, S. 13) unterscheidet zwei Erwartungshaltungen hinsichtlich lernender Regionen: eine op-
timistisch-offensive Variante mit einer Vorwértsentwicklung einer Region als Einsatzfeld gesellschaftlicher
Innovation und Modernisierung und eine pessimistisch-defensive Variante, bei der das Handlungsfeld Region als
'letztes' Schutzschild gegen den regionalen Niedergang aufgrund &uf3erer Einflisse betrachtet wird.

% Die 'klassische Lernortkooperation' befasst sich gemaR WILBERS mit dem Mit- und Gegeneinander von Schule
und Betrieb (auch Uberbetrieblichen Bildungsstétten) im dualen System der Berufsausbildung. Lernortkooperati-
on wird hier vorrangig im Rahmen der beruflichen (Erst-)Ausbildung im dualen System in Deutschland themati-
siert. (Vgl. WILBERS 2000, S. 25 f.) Lernortkooperation bezeichnet das technisch-organisatorische und (vor d-
lem) das padagogisch begriindete Zusammenarbeiten und -gestalten des Lehr- und Ausbildungspersonals der in
die berufliche Bildung eingebundenen Lernorte. Den einzelnen Lernorten lassen sich — mit ihren spezifischen
Auspragungen und Differenzierungen — ganz bestimmte Aufgaben zuordnen. (Vgl. PATZOLD 2003, S. 72, 1999,
1999, S. 286 u. 1997, S. 123)
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terliegen als Subsysteme (bergeordneter Systeme unterschiedlichen Rationalitaten.®” Fir
PATZOLD (19994, S. 286) steht die Qualitét beruflicher Bildung in unmittelbarem Zusammen-
hang mit der Beziehung zwischen den Lernorten (mit ihren je spezifischen Lernangeboten,
ihren unterschiedlichen Zustandigkeiten, Strukturen, Kulturen und Logiken) und der Watr-
nehmung dieses Verhéltnisses vonseiten der Auszubildenden. %

Die 'klassische’ Zuordnung von Theorie- und Praxisinhalten zu Berufsschule und Aushil-
dungsbetrieb verwischt angesichts neuer didaktischer Anspriiche und curricularer Vorgaben
und neuer Anforderungen aus dem beruflichen Wirkungsraum. Gerade aufgrund des An
spruchs der Vermittlung umfassender Handlungskompetenz und zunehmender Transferorien-
tierung (welche selbststéandiges Planen, Durchfihren und Kontrollieren von Arbeitsaufgaben
einschliefst und eine Absage an das Konzept der partialisierten Produktionskonzepte taylori-
stischer Prégung impliziert) sind 'Praxis und 'Theorie' nicht mehr eindeutig dem Ausbil-
dungsbetrieb oder der Berufsschule zuzuordnen. Dies hat in jedem Falle Auswirkungen fir
die Zusammenarbeit beider Lernorte — vermutlich in Form eines erhthten Koordinationsbe-
darfs. (Vgl. EULER 19993, S. 256 f. u. PATzOoLD 2003, S. 69.) Auch die Lernfeldkonzeption
trégt — zumindest mittelbar — Uber die geforderte inhaltliche Abstimmung zu K ooperationsak -
tivitdten bei (vgl. einschrankend hierzu BREDOW/BEYEN 2001, S. 11).

Lernortkooperation kann folgende Beitrdge zu einer Verbesserung der beruflichen Bildung
leisten (vgl. BUSCHFELD 19943, S. 48 ff., FROHLICH 2002, S. 2, PATZOLD 19993, S. 286 u.
TIEMEYER 2002, S. 1)%°:
Lernortkooperation ist ein Mittel, um handlungs- und transferorientierte Lehr-/Lernpro-
zesse effektiv zu gestalten. Die Konzepte der Handlungsorientierung, des exemplarischen
Lernens und der Transferférderung konnen vertieft werden.

97 Zu Grundfragen der Lernortkooperation vgl. zum Beispiel BECK (1984), BUSCHFELD/SLOANE (1994, S. 5 f.),
DBR (1974, S. 17 ff. u. 1970), EULER (19993, S. 249), LIPSMEIER (2000, S. 19), PATZOLD (1999, S. 285, 1999a,
S. 286) u. SLOANE (2002, S. 2). Auswertungen der bisherigen Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zur Ler-
nortkooperation finden sich in BERGER/WALDEN (1995 u. 1994), PATZOLD/WALDEN (1999 u. 1995) und
PATZOLD/DREESTHIELE (1998). Einen Uberblick bieten die beiden Sammelbande von EULER (2003a u. 2003d).
% Die Forderung nach Kooperation in der Aus- und Weiterbildung ist keineswegs eine Neuigkeit, sondern kann
auf eine Uber 30-jahrige Geschichte zurtickblicken. Gelegentliche intensivere lernortkooperative Aktivitéten, vor
allem gemeinsame Projekte, zwischen Lehrern und Ausbildern sind erst in jlingster Zeit institutionell verankert.
In Nordrhein-Westfalen sind Berufsschullehrer seit der Neuorientierung der Ausbildungsberufe sogar verpflich-
tet (gestiitzt durch eine Rechtsverordnung), mit den Ausbildungsbetrieben zusammenzuarbeiten und entspre-
chende Initiativen einzuleiten. Die Anerkennung dieses Kooperationsbedarfs zeigt sich weiterhin auf der poli-
tisch-administrativen Ebene zum Beispiel in Form eines komplexen Abstimmungsverhéltnisses zwischen Bund
und Landern bei der Erarbeitung von Ausbildungsordnungen und Rahmenlehrplanen. Auf berufsbildungspoliti-
scher Ebene ist man sich weitgehend darin einig, dass Berufsschule und Ausbildungsbetriebe in der dualen Be-
rufsausbildung als gleichberechtigte Partner einen gemeinsamen Bildungsauftrag erfillen. (Vgl. PATzoLD 2003,
S. 88, 19993, S. 286 u. 1997, S. 124.) Das Berufshildungsgesetz lasst nach SLOANE (2002, S. 2) das Verhdtnis
zwischen Berufsschulen und Ausbildungsbetrieben weitgehend offen.

9 Hier sollen zumindest einige Einschrankungen nicht unerwahnt bleiben: Diese Méglichkeiten sollten jedoch
stets vor dem Hintergrund der Tragerschaft und somit letztlich der Machtverhaltnisse betrachtet werden. Das
heifdt, die Verwirklichung der Kooperation hangt auch von den durch die gesellschaftlichen und politischen
Machttréger gepragten Strukturen und Funktionen der einzelnen Lernorte ab. Auch die — wie auch immer gear-
tete zeitliche und inhaltliche — Abstimmung zwischen schulischer und betrieblicher Bildungsarbeit ist oftmals
angesichts der Rahmenbedingungen zu relativieren. Eine Rahmenbedingung ist beispielsweise die Anzahl der
einbezogenen Ausbildungsbetriebe; ist diese zu grof3, so ist eine gleichzeitige, gleichgerichtete Abstimmung
unrealistisch. (Vgl. PATZOLD 19993, S. 286 u. SLOANE 2000, S. 79.)
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Folglich kann ein Beitrag zur Ganzheitlichkeit des beruflichen Lehrens und Lernens gelei-
stet werden.

Der Koordinationsbedarf hinsichtlich der Frage, auf welche inhaltlichen Aufgaben- und
Problemstellungen die Ausbildungsschwerpunkte bezogen werden sollen, ist sehr hoch,
und ihm wird auf diese Weise Rechnung getragen.

Durch die offensichtliche Zusammenarbeit mit den Betrieben und die Ausrichtung der
Ausbildungsinhalte an authentischen Problemen werden die Akzeptanz und Bedeutung
des Unterrichts in den Augen der Auszubildenden erhoht und somit eine implizite Disa-
plinierungswirkung erreicht.

Sowohl fur die Lehrer as auch fur die Ausbilder bietet sich die Mdglichkeit einer thema-
tisch-fachlichen und einer personlichkeitsbildenden Bereicherung.

Eine konstruktive Zusammenarbeit in Gesprachs- und Arbeitskreisen ist ein motivierender
Faktor fur weiteres Engagement. Dadurch konnen sich Anregungspotenziale und beruf-
spadagogische Innovati onsprozesse erdffnen.

Auch die Auszubildenden konnen zu eigenen Aktivitéten angeregt werden.

Differenzierungen

Lernorte lassen sich in vielerlel Hinsicht differenzieren und klassifizieren'®:
hinsichtlich der Ebenen des dualen Systems. politische Ebene (Bund, Lander; Gremien
des Bundesingtituts fur Berufsbildung), administrative Ebene (Schulaufsicht, zustandige
Stellen, Berufshildungs- und Prifungsausschiisse der Kammern) und didaktische Ebene
(Berufsschule, Betriebe, Lehrer, Ausbilder, Auszubildende),
hinsichtlich der Strukturen: institutionelle oder didaktische Sichtweise, organisatorische
Strukturen, Arbeitsgestaltung, Selbstverstdndnis und Rahmenbedingungen,
hinsichtlich der Themen: zum Beispidl organisatorische Abstimmungen von Zeitanteilen,
gemeinsame Entwicklung von Lehr-/Lernprojekten, Aufgabenstellungen und Leitzielen
und
hinsichtlich der Intensitdt: Ebenen des Informierens, der Abstimmung und des Zusam-
menwirkens'®?.

100 v/gl. BUSCHFELD (1994, S. 14 ff.), BUSCHFELD/EULER (1994, S. 9 f.), BUSCHFELD/SLOANE (1994, S. 5 ff.),
DBR (1974, S. 17), BULER (19%a, S. 20), EULER/'TWARDY (1991, S. 200), PATZOLD (19993, S. 286 u. 1997,
S. 123) u. SLOANE/'TWARDY/BUSCHFELD (1998, S. 223).
101 Hinsichtlich der Intensitat werden im Rahmen der Lernortkooperation allgemein drei oder auch vier Stufen
unterschieden: Informieren — Abstimmen — Zusammenwirken — und (neuerdings) das Arbeiten in Lernfel dteams
(ng BUSCHFELD/EULER 1994, S. 10, EULER 199443, S. 24 ., PATZOLD 2003, S. 72 u. SLOANE 2002, S. 2):
Die Ebene des Informierens bezieht sich auf den gegenseitigen Informationsaustausch von Erwartungen,
Erfahrungen und Problemen im Ausbildungsalltag. Dabei bedeutet Informieren sowohl das (Weiter-)Geben
als auch das Wahr- und Aufnehmen von Informationen.
Die Abstimmung berufspadagogi schen Handelns zwischen Berufsschullehrern und Ausbildern ist zum einen
gerichtet auf die Zuverlassigkeit und zum anderen auf die Fahigkeit, mit Konflikten umgehen zu kdnnen.
Zusammenwirken bezeichnet das V erfolgen gemeinsam vereinbarter Vorhaben und solidarisches Handeln in
Bezug auf die Auszubildenden.
Lernfeldteams stellen die hdchste Stufe der Zusammenarbeit dar.
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Nach PATzoLD sind Ansétze erfolgreicher Kooperation zunéchst mit dem Einsatz einzelner
Ausbilder und Berufsschullehrer verbunden. Hierzu ist ein entsprechendes Kooperationsver-
standnis erforderlich, wobel sich vier Verstandnisebenen unterscheiden lassen (vgl. PATzOLD
2003, S. 75f., 19994, S. 287, 19953, S. 3 u. 1991, S. 40 ff.):
pragmatisch-formales Kooperationsverstandnis (Kooperation durch &uffere formale Ver-
anlassung),
pragmatisch-utilitaristisches Kooperationsverstandnis (Kooperationsaktivitdten aufgrund
individueller Problemerfahrungen und Eigeninteressen in der téglichen Praxis),
didaktisch-methodisches Kooperationsverstandnis (Kooperation aufgrund der Auseinan
dersetzung mit Begrindungszusammenhangen berufsbezogenen Lernens und aufgrund
von kriteriengel eiteten Entscheidungen Uber didaktisch-methodische Grundlinien) und
bildungstheoretisch begriindetes Kooperationsverstandnis (didaktisch-methodisches Zu-
sammenarbeiten aufgrund einer berufshildungstheoretischen Zielperspektive).

Fur NeweS wird das bildungstheoretisch begriindete Kooperationsversténdnis favorisiert,
dominierend in der Ausbildungspraxis sind jedoch nach PATzoLD (1999a, S. 287) die beiden
erstgenannten. Kooperation sollte institutionalisiert werden, also nicht nur punktuell sein, um
flexibel und zeitnah Aufgaben und Probleme 6sen zu kdnnen.

Erfolgsfaktoren und mdogliche Problembereiche

K ooperationsbeguinstigende Faktoren gibt es viele, und sie variieren stark mit weiteren Rah-
menbedingungen. Hier werden einige Erfolgsfaktoren aufgezahit, die vor allem auf der perso-
nalen Ebene anzusiedeln sind (vgl. BUSCHFELD 19944, S. 61 ff., PATzoLD 2003, S. 91 ff.,
19994, S. 286 f. u.1991, S. 48 f. u. TIEMEYER 2002, S. 2):
personliche Initiative und Engagement einzelner Ausbilder und Berufsschullehrer,
Unterstitzung durch eine kooperationsférdernde Gestaltung der institutionellen Rahmen-
bedingungen (aktive Unterstiitzungsstruktur in Betrieb und Schule),
individuelle Anreizstruktur (Vorteile missen die Nachteile Uberwiegen),
'Entschadigung’ fir zusétzliche Arbeitszeitbel astung durch die Kooperationsaktivitdten,
Kompetenzen fir die konstruktive Gestaltung von K ooperationsbeziehungen aufseiten des
Lehr- und Ausbildungspersonals, 1%2
gegensaitiges Vertrauen und gegenseitige Wertschatzung und Akzeptanz zwischen Be-
rufsschullehrern und betrieblichen Partnern,
Entwicklung und Férderung des Verstandnisses fureinander durch Teamentwicklungspro-
zesse (beispielsweise durch regionale Arbeit skreise),
Praktizieren eines 'kooperationsbegiinstigenden Verhaltenskodexes (wie zum Beispiel:
sténdige gegenseite Information, unmittelbare Klérung von Missverstandnissen, unmittel-
bare Konfliktkldrung), positive Grundeinstellung (dem Kooperationspartner sollte zu-
néchst ein kooperationsférderndes Verhalten unterstellt werden) und Aktivitét,

192 Der Erfolg von Kooperation hangt hochgradig ab von der Fahigkeit zur Kooperation: Kooperationsfahigkeit
ist nach EULER (1989, S. 142) eine Form des sozial-kommunikativen Handelns, bei dem die Verstéandigung (in-
klusive gegenseitigem Vertrauen und Respekt) hinsichtlich der Entwicklung eines gemeinsamen Standpunktes
als Voraussetzung fir dessen gemeinsame Umsetzung intendiert wird.
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Kenntnis der Lebenszusammenhange und der Arbeitsrealitat der Auszubildenden,
gemeinsame Uberzeugung, dass wichtige Probleme in der dualen Ausbildung nicht aus
eigener Anstrengung allein 16sbar und konkrete Ziele nur mit Hilfe eines Partners erreich-
bar sind — Wille zur Kooperation,

Entwicklung einer von Lehr- und Ausbildungspersonal gemeinsamen, an padagogischen
Notwendigkeiten orientierten Identitét, welche auf eine praxisbezogene Versténdigung
Uber berufspadagogische Fragen sowie auf eine Kommunikationsbereitschaft und -
fahigkeit abzielt,

gemeinsame Weiterbildung von Lehrern und Ausbildern, 1%

Einsatz von Instrumenten der Verstetigung (zum Beispiel Beteiligung an der Organisa-
tions- resp. Schulentwicklung, gemeinsame Qualifizierung von Organisationsmitgliedern,
Schaffung einer begiinstigenden Infrastruktur, zum Beispiel durch IT-Systeme) und
Einsatz neuer Informations- und Kommunikationstechniken zur Intensivierung des Infor-
mati onsaustausches und Wissensmanagements.

Nach PATzoLD sind trotz der breiten Zustimmung wichtiger Institutionen in der Berufsbil-
dung Formen einer "berufspadagogisch fundierten Kooperation" (PATzoLD 19994, S. 286) rar.
Als Grunde fur die hdufig eher unzureichende Kooperationspraxis werden strukturelle und
personale Faktoren angefiihrt (vgl. BUSCHFELD/EULER 1994, S. 11 u. PATzoLD 2003, S. 70 u.
90, 19994, S. 286 f. u. 1991, S. 38 ff. u. 43 ff.). Diese Aspekte gelten grundsétzlich auch fur
Bildungsnetzwerke. Da sie alerdings spezifisch auf mogliche Problemkonstellationen speziell
zwischen den dualen Partnern ausgerichtet sind, werden sie hier aufgefihrt:

Strukturelle Problembereiche:

o Die Lernorte Schule und Betrieb sind unterschiedliche Systeme, fir die jeweils unter-
schiedliche strukturelle Rahmenbedingungen gelten. Vorrangig ist die Erfillung eige-
ner Systeminteressen, weniger das Interesse an dem jeweils anderen Lernort.

0 Mit der Lernortkooperation ist letztlich eine Verdnderung der internen Organisatiorns-
strukturen verbunden, da die Grenzen der Institutionen Uberschritten werden. Es sollte
eine verbindliche gemeinsame neue Struktur, Strategie und Kultur geformt werden.
Hierfir ist die personliche Ebene entscheidend, da sich die Kooperation zwischen den
Personen selbststandiger Institutionen langfristig schwerlich formal herstellen 18sst.

o Das Ungleichgewicht der Lernorte sollte aufgehoben werden. Dieses aul3erst sich zum
Beispiel darin, dass einzig die Ausbildungsbetriebe (bei allem Engagement der Be-
rufsschullehrer) dartiber entscheiden, ob und in welcher Form eine Kooperation -
stande kommt. Oft fehlt auf ihrer Seite das Interesse fir eine solche Zusammenarbeit.

Personale Problembereiche:

o Vorurteile im Verhdtnis von Ausbildern und Berufsschullehrern erschweren die Ko-
operation.

103 pATZOLD (1991, S. 48 f.) weist auf einen Unterschied im Verstandnis von Weiterbildung zwischen Ausbil-
dern und Berufsschullehrern hin: Wahrend Ausbilder den Schwerpunkt auf einen systematischen Informations-
austausch mit den Lehrern legen, um padagogische Intentionen und Konzeptionen zu verstehen, scheinen Be-
rufsschullehrer vorwiegend (entsprechend dem pragmatischen Kooperationsverstéandnis) auf fachliche Inhalte
Wert zu legen.
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0 Die Orientierungen, Prozesse und Formen der informellen Netzwerkbildung, auf die
die beiden Partner der Kooperation zurtickgreifen konnen, sind ganz unterschiedlich,
sodass hier 'zwel Welten' aufeinander stof3en kdnnen.

o Haufig fehlt Zeit fir Kooperation, dies kann jedoch auch auf eine ungeordnete Priori-
tét deuten.

0 Viele Ausbilder sehen sich selbst zurzeit zwischen einem ‘traditionellen’ und einem
'zukunftsgerichteten' Rollenverstandnis'®, sodass sich die Lehrkrafte auf einen Ko-
operationspartner mit verandertem Rollenverstandnis einzustellen haben. Es ist auch
maoglich, dass sich die Ausbilder in ihrer neuen Rolle noch nicht sicher fihlen. Somit
kann sich entweder eine intensivere Kooperation aufgrund eines Beratungsbedarfs
oder Erfahrungsaustausches herausbilden oder die Kooperation wird vernachléssigt,
weil die Ausbilder sich in ihrer neuen Rolle noch zurechtfinden muissen.

0 Aulkerdem sind kooperationsengagierte Berufsschullehrer oft mit einer Schwierigkeit
konfrontiert: Es gibt Kollegen, die sich Uber jeden Aufruf zur Zusammenarbeit hin-
wegsetzen. Sie werden auf diese Weise zu einem bedeutenden Problem fir die Akti-
ven, denn komplexere Vorhaben wie Projekte in Zusammenarbeit mit Betrieben setzen
auch die Mitwirkung anderer Kollegen in der eigenen Organisation voraus. Der Auf-
bau von Teamstrukturen in den Schulen (und Betrieben) ist von daher eine wichtige
Grundlage fur die Kooperation.

Status quo der Lernortkooperation und Fazit

Es gibt innovationsorientierte Betriebe und Berufsschulen mit der Intention, einen Beitrag
sowohl zur fachlichen Qualifikation als auch zur Personlichkeitsbildung der Auszubildenden
zu leisten, jedoch ist erfolgreiche Lernortkooperation letztlich vom Engagement einzelner
Personen abhangig. In der Praxis der Lernortkooperation dominieren individuell veranlasste
informelle Kontakte zum anderen Lernort gegentiber organisierten Formen der Kooperation.
Lernortkooperation wird haufig as Mittel zur Optimierung des Arbeitsablaufs im Sinne g-
tuativer Problembewaltigung, meist reaktiv und bezogen auf den eigenen Arbeitsplatz, einge-
setzt. Eine eigensténdige Bedeutung hat sie selten. Kooperation folgt keinem einheitlichen
Muster, sondern ist durch unterschiedliche Orientierungen und Vorgehensweisen gekenn-
zeichnet. Die Rahmenbedingungen fir lernortkooperative Aktivitdten sind nicht immer gun-
stig, beispielsweise wenn es darum geht, komplexe Lehr-/Lernarrangements (lernortiibergrei-
fend) zu gestalten. Uberschaubar sind meist nur die Lernprozesse im eigenen Bereich, sodass

104 bie Veranderung im Rollenverstandnis des Ausbilders in Betrieben betrifft vor allem den erweiterten Qualifi-
kationsbegriff und das gestiegene Anforderungsniveau der neu geordneten Berufe, verdnderte Bedirfnisse und
Heterogenitét bei den Auszubildenden und neue Gestaltungserfordernisse bei betrieblichen Lern- und Arbeit-
sumgebungen. Wahrend dem traditionellen Rollenverstandnis des Ausbilders ein belehrungsdominantes Verhal-
ten zugeschrieben wird mit einem passiv-rezeptiven Lernkonzept des Auszubildenden, wird das innovative Rol-
lenverhalten vor allem durch die Merkmale des zurtickhaltenden Aufgabenstellers mit Beraterfunktion auf der
Grundlage eines aktiv-entdeckend-probleml ésenden L ernkonzeptes gekennzeichnet. Zu unterscheiden ist ferner,
wie weit der Begriff des Aushilders gefasst wird: Im engeren Sinne sind nur die hauptamtlichen und meist ge-
mafi der Ausbildereignungsverordnung qualifizierten Aushilder gemeint. In einem weiteren Verstandnis sind
zusétzlich das Aushildungsmanagement und die 'nebenamtlichen’ Ausbilder, die als Facharbeiter oder kaufman-
nische Sachbearbeiter Auszubildende am Arbeitsplatz ausbilden und betreuen, eingeschlossen. (Vgl. REETZ
2002, S. 8 ff.)
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eine lernortUbergreifende Infrastruktur geschaffen werden sollte. Auch sind die Strukturen fir
interne Kooperation (in dieser Arbeit als Voraussetzung fir Kooperation nach auf3en) oftmals
nicht vorhanden.'% Die Interessen, die Ausbildungsbetriebe mit der Kooperation verfolgen,
sind unternehmensspezifisch und deshalb mitunter einander gegensétzlich. Der Einfluss eines
Ausbildungsbetriebes héngt vor allem ab von der Gestaltungsmacht, die sich aus der Bedeu-
tung einer Unternehmung fur die jeweilige Region, seiner Grofe und vor allem aus der Zahl
der in die Berufsschule entsendeten Auszubildenden ergibt. Mal3gebend fir das Kooperati-
onsverhalten der einzelnen Lernorte ist primér die Realisierung der eilgenen Systeminteressen.
Kooperation wird fur die Berufsschule schwieriger, wenn sie es mit einer Vielzahl von Be-
trieben zu tun hat oder die Betriebe relativ weit entfernt angesiedelt sind. (Vgl. PATzOLD
2003, S. 75 ff., 81 ff. u. 88 ff. u. PATZOLD/WALDEN 1999.)

Erfolgsfaktoren und Probleme, die sich bei der Lernortkooperation zeigen, scheinen auch fur
die Kooperation von Schulen mit anderen Netzwerkpartnern relevant zu sein. Insbesondere
die Bedeutung der kooperationsbegtinstigenden Faktoren auf der personalen Ebene mit der
Option der Qualifizierung der an Kooperationsprozessen Beteiligten mit der Vision einer 'Ko-
operationsfahigkeit', die Verankerung intraorganisational ginstiger Strukturen (zum Beispiel
in Form des Aufbaus von Teamstrukturen oder der Moglichkeit, (zeitliche) Freirdume fur Ko-
operation zu schaffen) und die Notwendigkeit des Auf- und Ausbaus einer institutioneniber-
greifenden (informationstechnischen) Infrastruktur bilden wichtige Bereiche, die in NeweS
aufgegriffen werden.

Neuere Erweiterungen der 'klassischen L ernortkooperation’

Folgenden vier Bereichen scheint eine besondere Bedeutung zuzukommen (vgl. BLK 1998,
EULER 1999 u. WILBERS 2000, S. 25 ff.):
Ausbildungsverbiinden,
Angebot von Zusatzqualifikationsmal3nahmen,
Forderung von Jugendlichen mit besonderem Forderbedarf und
'neuen Formen der Alternanz’ wie zum Beispiel die Integration lernortpluraler Ausbil-
dungsformen in vollzeitschulische Bildungsgange.

2.4.2.2 Weitere Diskussiondinien

Nach WILBERS (2000, S. 33) kennzeichnen zwei markante V eréanderungen die Ordnungsarbeit
der letzten Jahre: der Ubergang zu lernfeldstrukturierten Rahmenlehrpldnen und Konzepte fiir
neue Typen von Berufsbildern. In jingster Zeit erh@lt der Kooperations- und Koordinatiors-
gedanke Uber die Netzwerkdebatte und Uber curriculare und didaktisch-methodische Neue-
rungen Auftrieb (vgl. DOBISCHAT 2003, S. 13f.).

195 bie Unterschiede in der Ausformung der K ooperation sind auch in den unterschiedlichen Ausbildungsberufen
und der Grof3e der Betriebe begriindet (vgl. die Ergebnisse verschiedener Erhebungen, zum Beispiel AUTSCH ET
AL. 1993, BERGER'WALDEN 1995 u. 1994, PATZOLD 2003, S. 85 f. u. PATZOLD/WALDEN 1999).
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2.4.2.2.1 Zusammenar beit aufgrund lernfeldstrukturierter Curricula

Die Rahmenlehrplane der KMK sind nach Lernfeldern'® strukturiert. Lernfeldstrukturierte
Curricula’®” leiten sich aus gesellschaftlichen, beruflichen und individuellen Tétigkeits- und
Handlungsfeldern ab. Mit der Lernfeldkonzeption wird oftmals eine Kritik am gegenwaértigen
Zustand des berufsbezogenen Unterrichts der Berufsschule verbunden, und es werden aktuelle
Veranderungsbemihungen in der beruflichen Bildung zusammengefihrt. Lernfelder stellen —
nominaldefinitorisch abgegrenzt — didaktisch-curriculare Organisationseinheiten dar, die an
Handlungsfeldern ausgerichtet sind, diese jedoch nicht deckungsgleich abbilden. Vormals
wurden die didaktischen Einheiten von der Fachsystematik her begriindet. Nach der Lernfeld-
konzeption werden die Inhalte von den Lernfeldern her begriindet. Der Titel eines Lernfeldes
beschreibt eine Handlung, die sich an konkreten beruflichen Aufgabenstellungen orientiert.
Somit ist das Lernfeldkonzept entwicklungs- und methodenoffen und priméar auf Handlungs-
und Projektorientierung angelegt. Zugleich wird eine intensivere Kooperation zwischen den
Lernorten angestrebt. Die herkdmmliche Aufgabenaufteilung zwischen betrieblicher und
schulischer Ausbildung ist neu zu diskutieren und zu verhandeln. (Vgl. BEEK ET AL. 1999,
KREMER/SLOANE 1999, S. 40, MIDDENDORF 1997, S. 521 f., PATzoLD 2003, S. 9 u. 2000, S.
125, SEKRETARIAT 1999, S. 15 u. SLOANE 1999, S. 42.)1%8

Handlungsfelder sind zusammengehdrige Aufgabenkomplexe mit beruflichen sowie lebens- und
gesellschaftsbedeutsamen Handlungssituationen, zu deren Bewéltigung beféhigt werden soll. Hand-
lungsfelder sind insofern mehrdimensional, indem sie berufliche, gesellschaftliche und individuelle
Problemstellungen miteinander verkniipfen.

JL T

Lernfelder sind didaktisch begriindete, schulisch aufbereitete Hand-
lungsfelder. Sie fassen komplexe Aufgabenstellungen zusammen, deren
unterrichtliche Bearbeitung in handlungsorientierten Lernsituationen
erfolgt. Lernfelder sind durch Zielformulierungen im Sinne von Kom-
petenzbeschreibungen und durch Inhaltsengaben ausgelegt.

eine didaktische Reflexion der beruflichen sowie Iebens- und gesellschaftsbedeutsamen Handlungs-

Lernsituationen konkretisieren die Lernfelder. Dies geschieht in Bildungsgangkonferenzen durch
situationen.

Abbildung 7: Zusammenhang zwischen Handlungsfeldern, Lernfeldern und L ernsituationen
(in Anlehnung an BADER 2000, S. 42)'*°

108 | ernfelder sind durch Zielformulierung, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten, die
an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungsablaufen orientiert sind. Aus der Gesamtheit aller Lernfelder
ergibt sich der Beitrag der Berufsschule zur Berufsqualifikation. In besonderen Félen konnen innerhalb von
Lernfeldern thematische Einheiten unter fachwissenschaftlichen Gesichtspunkten vorgesehen werden. In jedem
Fall ist auch fur solche Einheiten der Zusammenhang mit dem Arbeitsprozess deutlich zu machen." GE-
KRETARIAT 1999, S. 10, vgl. PATzOLD 2003, S. 43.) Eine detaillierte Analyse wichtiger Kategorien des Lem-
feldkonzepts findet sich bei LISOP (1999, S. 26 ff.).

107 Zu den Begriffen "Curriculum" und " Curriculumentwicklung” vgl. zum Beispiel JONGEBLOED (1999, S. 167
f.), PETERREN (1996, S. 187 ff.), SCHRODER (1992, S. 50) u. WAGNER (R., 1981, S. 94).

198 Da eine Fiille an wissenschaftlicher Literatur zum Lernfeldansatz vorliegt, kdnnen hier nur wenige, als fur die
Problemstellung wichtig erachtete Aspekte aufgegriffen werden. Eine Darstellung einer Auswahl an Lernfeldan-
sétzen findet sich in BEUTNER'GOCKEDE (2003, S. 76 ff.).

19 7u Kriterien fur die Konstruktion von Lernsituationen zur konkreten Gestaltung der Lernfelder vgl.
BUSCHFELD (2003a).
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Lernfelder gehen wegen ihrer Ausrichtung an Aufgabenbearbeitungsverlaufen resp. Hard-
lungsprozessen mit den so genannten Megatrends des soziodkonomischen Wandels einher.
Sie stellen die curriculare Konsequenz der seit den 1980er-Jahren propagierten Handlungsori-
entierung dar und bewirken eine Veranderung der Prifungspraxis. Die Lernfeldkonzeption
steht im Einklang mit einer Stérkung der (Teil-)Autonomie der Schulen; denn durch den cu-
ricularen Ansatz der Lernfelder sind die Lehrkréfte vor Ort zu einer Interpretation der offere-
ren Vorgaben angehalten. In Nordrhein-Westfalen riickt im besonderen Mal3e das Konstrukt
des Bildungsgangs in den Mittelpunkt. (Vgl. BUSCHFELD 1999, S. 4 f.)

Die folgende Tabelle soll verdeutlichen, dass die Lernfeldidee Ausdruck bestimmter beruf-
spadagogischer Vorstellungen ist (vgl. KREMER/SLOANE 1999, S. 39).

Per spektive 1: Per spektive 2:
Konzeptioneller Hintergrund B e I mplementation
Konzeptionelle Hintergrinde: Implementati onsebenen:
Handlungsorientierung Lernfeld- - Lehrplanentwicklung
fachertibergreifender Unterricht > konzeption < - Schulorganisation
Schulentwicklung - Unterrichtsarbeit
. . . Innovationen in der Praxis
Lernfelder als didaktische Innovation ) 9 durch L ernfeldkonzeption

Tabelle 5: Pergpektiven zur Lernfeldkonzeption
(in Anlehnung an KREMER/SLOANE 1999, S. 38)

Ebenen der Implementation

Die Implementation des Lernfeldansatzes fuhrt zu einem Handlungs- und Entwicklungsbedarf
auf drei organisatorischen Ebenen:

Implementation

Entwicklungsprozess Makroebene:
Curriculares Produkt Curricul L:’m?m‘f‘"Ckl U,
\A A/

Schulentwicklung, M esoebene:
Schulische Arbeitskreise, Schulorganisation
Qualitétssicherung etc.

vy
Entwicklung von Lernsitu- Mikroetene:
ationen (Lehr-/Lerngestaltung), Untaricht/
Lernortkooperation etc. Unterweisung

L

Abbildung 8: Implementationsebenen des L er nfeldkonzepts
(in Anlehnung an SLOANE 20023, S. 13 u. 2000, S. 80)
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Auf der Ebene der Curriculum- oder L ehrplanentwicklung und -gestaltung (Makroebene) geht
es insbesondere um Fragen der Gestaltung curricularer Vorgaben, zum Beispiel ob und in
welchem Umfang inhaltliche Prézisierungen gemacht werden oder wie eine handlungs og-
sche Struktur herzustellen ist. Auf der Ebene der Schulorganisation (Mesoebene) sind nun die
lernfeldstrukturierten Lehrplane bedeutsam, weil durch ihre Implementation curriculare Ent-
wicklungsarbeit verstéarkt an die berufsbildenden Schulen herangetragen wird. Gleichzeitig
stellt sich die Frage, welche organisatorischen Rahmenbedingungen in den Schulen und hin-
sichtlich der Kooperationsbeziehungen zu den betrieblichen oder tberbetrieblichen Lernorten
hergestellt werden missen. Auf der Ebene der Unterrichtsfihrung oder -gestaltung (Mikro-
ebene) geht es darum, wie Unterrichts- resp. Lernsituationen von Lehrkréften in Zukunft ge-
staltet werden muissen. Hierfur ist eine didaktisch-curriculare Kompetenz erforderlich. Als
zentrale Fragen der zukinftigen Unterrichtsfihrung sind die Simulation von Arbeitsprozessen
(zum Beispiel bei geschaftsprozessorientierten Projekten) sowie die Schaffung von didakti-
scher Parallelitét zwischen Lern- und Arbeitssituationen zu thematisieren. (Vgl. KRE
MER/SLOANE 1999, S. 4 u. SLOANE 2000, S. 81.)

Die schulischen Arbeitsgruppen bend6tigen fir ihre Arbeit Freiraum, um Unterrichtseinheiten
vorzubereiten, durchzufihren und zu evaluieren. Es ist eine didaktisch-organisatorische Kom:
petenz notwendig, da eine Abstimmung mit den dualen Partnern erfolgen muss. Mit diesen
Uberlegungen geht die Forderung nach der Entwicklung von schulbezogenen padagogischen
Profilen einher: Das Lernfeldkonzept fihrt zu schulspezifischen Losungen. Dies erfordert ein
neues Selbstverstéandnis hinsichtlich des fachlichen Expertentums (Fachkompetenz) und der
padagogisch-didaktischen Vorgehensweise (didaktische Handlungskompetenz), da der Letr-
plan nur noch Strukturen vorgibt, die inhatlich und methodisch an den jeweiligen Schulen
auszugestalten sind. Auch die herkdmmliche Prifungspraxis ist zu Gberdenken, zumal zentra-
lisierte, Uberregionale Prufungen a's heimlicher Lehrplan wirken kdnnen und die Innovatiors-
fahigkeit des Konzeptes gefahrden konnen. (Vgl. SLOANE 2000, S. 81.)

Diese drei Ebenen stehen in einem wechselseitigen Zusammenhang und sind bei einer Kon
kretisierung des Lernfeldansatzes in ihrer Interdependenz zu berticksichtigen. So sollte zum
Beispiel die konkrete Auspragung der Makroebene vor dem Hintergrund der Entscheidungen
auf der Mikroebene formuliert werden. Die Makroebene bestimmt grundsétzlich den Ent-
scheidungsrahmen fur die Arbeit auf der Mikroebene, sie sollte jedoch grundsétzlich mittel-
und langfristig durch die Akteure als gestaltbar angesehen werden. Die Implementation von
Lernfeldern ist also ein Prozess, der sich auf alen drei Ebenen interdependent abspielt. (Vgl.
KREMER/SLOANE 1999, S. 48 u. 56.)

Makroebene: L ehrplanentwicklung und -gestaltung

Nun stellt sich die Frage, welche Handlungsfelder als konkrete berufliche Aufgabenstellungen
resp. Handlungsablaufe angesehen werden koénnen. Anhaltspunkte kénnen die Berufsbilder
und die Ausbildungs- und Arbeitsrealitdt der Betriebe sein. Grundsétzlich ist zu beachten,
dass Handlungsfelder wie samtliche betriebliche Prozesse einem stetigen Wandel unterliegen.
Schulen sind nunmehr nicht mehr Umsetzer, sondern Gestalter und Entwickler von Lehrpla-
nen. Ihnen obliegt die curriculare Prézisierung der offen formulierten Curricula, wodurch die
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curriculare Kompetenz von der Ebene der Landesingtitute in die Schulen verlagert wird. (Vgl.
KREMER/SLOANE 1999, S. 49 ff.)

M esoebene: Schulor ganisation

Insbesondere ergeben sich neue Aufgabenstellungen fir folgende Bereiche (vgl. KRE
MER/SLOANE 1999, S. 54 ff. u. PATzoLD 2003, S. 10 u. 1999b, S. 153):

Neue Zeitmodelle, neue Formen von Stundendeputaten und Arbeitszeitkonten: So bietet
es sich beispielsweise an, Stundendeputate nicht Einzelpersonen, sondern Gruppen zuzu-
ordnen. Modelle wie Zeitkonten konnten entwickelt werden, deren Sinn darin besteht,
Zeiten fur Freistellungen (Weiterbildung, Sabbatjahre) herauszuarbeiten oder die Arbeits-
zeit in einer neuen Art und Weise auf die Lebenszeit eines Lehrers zu verteilen, um die
Belastung eines Lehrers in seiner Gesamtbiographie (Stichwort: Burn-out-Syndrom) zu
reduzieren. Allerdings ist bei solchen Vorschlagen personalrechtlichen Grenzen Rechnung
zu tragen (vgl. BUsCHFELD 2002, S. 81). Dariiber hinaus ist die (fast ausschliefdiche)
Taktung des Unterrichts in 45- resp. 90-Minuten-Sequenzen zu Uberdenken.

Offnung des Unterrichts: Einerseits ist der Unterricht unter den Lehrkraften —in einzelnen
Lernfeldern resp. zwischen den Lernfeldern — abzustimmen. Andererseits sind die be-
trieblichen Handlungsfelder zu berticksichtigen.

Verstérkte Bildungsgangarbeit: Die Verlagerung von Teilen der Curriculumentwicklung
in die beruflichen Schulen flhrt zu einer Verstdrkung der Bildungsgangarbeit. Dies bringt
eine Verlagerung von Aufgaben und winschenswerten Kompetenzen in die Teams, wel-
che den Bildungsgang betreuen, mit sich.

Intensivierung der Lernortkooperation: Hinsichtlich der schulinternen Abstimmung ist die
Abstimmung zwischen den Lernfeldern eine offene Frage. Es ist jeweils im Einzelfal zu
entscheiden, sodass der lernfeldstrukturierte Unterricht zu einer intensiven Kooperation
unter den unterrichtenden Kollegen und mit betrieblichen Partnern fuhrt. AulRerdem sind
Erfahrungen der Lernenden aus dem betrieblichen Lebensbereich systematisch zu nutzen
und gleichermal3en sind Moglichkeiten zur Gestaltung betrieblicher Handlungsfelder an-
zubieten. Kooperative Elemente sind in den Lernfeldcurricula angelegt. (Vdl.
BUSCHFELD/TWARDY 1997, S. 157.)

Verandertes Lehrerbild: Lernen in Lernfeldern soll Lernen handlungsorientiert, also im
Sinne einer vollstandigen Handlung ermdglichen und Aktivitétsgrade von Lehrerseite auf
Lernerseite verschieben. Damit einher geht ein verandertes Lehrerbild — vom Vermittler
zum Lernberater. Hiermit ist verbunden, dass der Lehrende Uber ein breites Methodenre-
pertoire verflgt und selbst standig lernt, da die darzustellenden Handlungsabléufe einem
stetigen Wandel unterliegen. 11°

Personalentwicklung: Eine systematische Personalentwicklung an berufsbildenden Schu-
len ist eine wichtige Voraussetzung fur eine qualitativ hochwertige Umsetzung der Lern-
feldkonzeption. Kooperationselemente und Teamfahigkeit in der Aus- und Weiterbildung
des Lehr- und Ausbildungspersonals missten einen hoheren Stellenwert erhalten. Fir

110 pjese Ideen sind kongruent mit konstruktivistischen Lehr-/L ernprinzipien.
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schulspezifische Ldsungen bedeutet dies eine Verlagerung von Finanzierungsentschei-
dungen in die Schulen.

Evauation des Lernerfolgs durch zeitgemal3e Prifungsverfahren: Der Erfolg der Lern-
feldkonzeption ist nicht zuletzt abhangig von den Prifungsverfahren an berufsbildenden
Schulen und der Abschlussprifung. Einerseits missen Prufungsverfahren fir die einzel-
nen Lernfelder entwickelt und erprobt werden, andererseits ist die Prifungspraxis in den
Abschlussprifungen zu durchdenken. Klérungsbedurftig sind prifungsdidaktische (zum
Beispiel wie bestimmte Kompetenzen gepriift werden kdnnen) und prifungsorgani satori-
sche Aspekte (zum Beispiel Inhalt eines Zeugnisses).

Wechselwirkung zwischen Schulentwicklung und Implementation des Lernfeldkonzep-
tes

Die Implementation der Lernfeldidee kann durch beglnstigende Strukturen in der Schule vor-
angetrieben werden resp. initiiert Entwicklungsprozesse in der Schule. Insbesondere drei We-
ge der Etablierung dieser Neuerung im Kollegium scheinen bedeutsam: die Implementation
durch Trendsetter, durch informelle Netzwerke und durch Organisationsentwicklung. Die
Implementation wird entscheidend durch die Lehrkréfte beeinflusst, ihre Bereitschaft und
Kompetenz ist ein zentraler Faktor zur Umsetzung der Lernfeldkonzeption. Einzelne Lehren
de nehmen die Lernfeldkonzeption zum Anlass, um innovative, komplexe Lehr-/Lern-
arrangements im Alltag dualer Ausbildung zu realisieren. Eine Implementation durch diese
Trendsetter scheint in vielen Féllen in enger Verbindung zu einem Aufbau informeller Netz-
werke zu stehen. Es formieren sich Kollegen, die bereit sind, gemeinsam eine didaktische
Konzeption zu verfolgen. Entscheidend fur die erfolgreiche Implementation der Lernfelder ist
die Bereitschaft zur Verénderung. Das Zusammenwirken der Lehrer verschiedener Facher mit
Aushildern setzt weiterhin in den jewelligen Institutionen Kooperation in horizontaler und
vertikaler Richtung voraus.*'! Auf die Schule bezogen vollziehen sich diese Prozesse im Sin-
ne des Konzepts einer "lernenden Schule'. Werden eigene Verantwortungsbereiche und Ge-
staltungsspielraume (zum Beispiel in Bildungsgangkonferenzen, auch bildungsgang-, abtei-
lungs- oder fachbereichsiibergreifend) fir und von Gruppen von Lehrern organisiert, werden
die betreffenden Berufe zu ihrem eigenen Bereich, mit dem sie sich identifizieren kdnnen.
Wichtige organisatorische Voraussetzungen sind eher kleine Organisationseinheiten, die rela-
tive Konstanz der Gruppenzusammensetzung und die breite Wirkung als Team innerhalb des
Kollegiums, sodass diese Zusammenarbeit schliefdich auf die Kooperation mit den anderen
Lernorten ausstrahlen kann. **? Fir diese Formen der Organisationsentwicklung ist eine aktive
Beteiligung durch die Schulleitung sehr hilfreich. Die Implementation ist durchaus eine wich-
tige Managementaufgabe der Schulfuhrung. (Vgl. KREMER/SLOANE 2000, S. 76 ff. u.
PATZOLD 1999, S. 152 f.)113

111 Bei ANUBA haben sich die betrieblichen Partner offen gegentiber der konzeptionellen Mitarbeit an den Lem-
feldcurricula gezeigt. Weniger Interesse bestand an einer konkreten Mitwirkung bei der Umsetzung der Curri-
cula, was auf die knappen zeitlichen Ressourcen zurtickgefihrt wurde. (Vgl. HAMM/SCHWEERS 2003, S. 79.)

112 K REMER/SLOANE (2000, S. 77 f.) zufolge kann an Schulen, an denen die Implementation lernfeldstrukturier-
ter Curricula als Organisationsentwicklungsprozess interpretiert wird, beobachtet werden, dass auch in Bil-
dungsgéangen mit traditionellen Curricula Bemiihungen zur Entwicklung von Lernfeldern zu verzeichnen sind.
13 v/gl. auch zu Schulentwicklung und Implementation lernfeldstrukturierter Lehrpléne BEEK/BINSTADT (2002).
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Mikroebene: Unterrichtsfihrung

Das Lernfeldkonzept fihrt zu Perspektivwechseln fur die Unterrichtsarbeit. Zum einen kon-
nen Sozialisation und Selbstverstdndnis tangiert werden: Die Lehrkréfte sind nun weniger
Spezialisten (wie es das Fachlehrerprinzip unterstreicht), sondern miissen einen eher generali-
sierenden Zugriff zu Fachwissen und dessen Re-Organisation in Handlungsfeldern wéahlen.
Insgesamt verlangt das Lernfeldmodell einen htheren Grad an fachlicher Sicherheit, um diese
Inhalte reorganisieren zu konnen. Zum anderen wird die bis dato vorherrschende Verbind-
lichkeit geschmélert: Die fachliche Systematik wird oft als verbindlicher und prifungs-
adaguater bewertet als die kasuistische (Lernfelder). Ungeachtet der Uberlegung, ob diese
Einstellung begrindet ist oder ob umgekehrt die Lernenden in Lernsituationen nicht gerade
dazu beféhigt werden, systematisch selbst Wissen und Handlungskompetenz zu entwickeln,
ist es wahrscheinlich, dass einigen Lehrkréften die Verbindlichkeit und vielleicht auch ein
Stiick Sicherheit fehlt. (Vgl. KREMER/SLOANE 1999, S. 56 f. mit Verweis auf Erfahrungen aus
dem Modellversuchsverbund NELE.) Im Sinne von BUSCHFELD/TWARDY (1997, S. 157) wer-
den bildungsgangbezogene Curricula nun zum Arbeitswerkzeug fur die Lehrenden, und nicht
(mehr) zur Vorgabe.

Fazit

Lernfeldstrukturierte Curricula werden hier as die mal3gebende Vorgabe fur die Ausgestal-
tung von Curricula fur berufsbildende Schulen betrachtet, zumal zu erwarten ist, dass sich
auch die Curricula, die eher noch an einer fachsystematischen Ausrichtung orientiert sind,
zunehmend an Téatigkeitsfeldern resp. Geschéftsprozessen ausrichten werden. Es gibt zahlirei-
che, durchaus berechtigte Kritikpunkte am Lernfeldkonzept. Diese griinden weniger auf der
Grundidee (Handlungssystematik), sondern vielmehr auf der Interpretationsbedirftigkeit und
Ungereimtheiten der Vorgaben.'** Da hier grundsétzlich Verabsolutierungen abgelehnt wer-
den, wird — insbesondere fiir NeweS — eine ‘Lernfeldorientierung in MaRen' favorisiert.}*®
Eine Orientierung an Prozessen erscheint zeitgemal3.

Die Lernfeldkonzeption geht mit Schulentwicklung einher. Die Implementierung der Lernfel-
didee bendtigt bestimmte organisatorische Strukturen, umgekehrt beherbergt die Lernfeldkon-
zeption Potenziale, welche die Schulentwicklung vorantreiben. Dies sind insbesondere die
Formierung schulinterner und -externer Kooperationsstrukturen (die Lehrer missen sich un-
tereinander und mit betrieblichen Partnern abstimmen), die EinfUhrung neuer Zeitmodelle,

14 Zur Kritik an der Lernfeldkonzeption vgl. BEEK ET AL. (1999, S. 321), BUSCHFELD (2000, S. 167 ff. u. 1999,
S. 10 u. 22 f.), BULER/KNIPPEL (2000, S. 3 ff.), KREMER/SLOANE (1999, S. 46 f.), LISOP (2000, S. 205 f. u. 1999,
S. 23f. u. 41) u. PATZOLD (2003, S. 54).

15 vgl. die Feststellungen PATZOLDS (2000, S. 125 f.) gegen die Absolutsetzung des Vorrangs der Handlungssy-
stematik vor der Fachsystematik, zumal nicht belegt ist, dass allein die Formulierung von Lernfeldern in Lehr-
plénen zur Durchsetzung gewtinschter didaktischer Reformen in der Unterrichtspraxis fuhrt. Dies zeigt sich nicht
zuletzt darin, dass die Empfehlungen von einzelnen Bundeslandern unterschiedlich gedeutet und umgesetzt wer-
den. Grundsétzlich ist der Aspekt, dass gedankliche Ordnungsstrukturen zumindest in einigen Bereichen eine
wichtige Erleichterung fir den Lernenden darstellen, ebenfalls zu berticksichtigen. Mit der Intention einer Kom-
bination formuliert BUSCHFELD (1999, S. 6 f.) drei Gegensatzpaare: Handlung versus Fach resp. analog Kasui-
stik versus Systematik, Handeln versus Denken und schlief3lich Autonomie versus Hierarchie. Diese Gegensétz-
lichkeit kénne aufgrund von Erkenntnissen in der Wissenschaft und Schulpraxis in Bezug auf die didaktische
Umsetzung durch ein 'Und' resp. ein 'Sowohl-als-auch' aufgehoben werden.
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das veranderte Lehrerbild und die Bereitschaft zur Veranderung (Schule as lernende Organi-
sation). Die neuen Anforderungen an die Lehrenden (zum Beispiel Teamfahigkeit) bedingen
zudem eine Fortbildung der Lehrkréfte (Personalentwicklung). Die Zusammenarbeit as Folge
der lernfeldstrukturierten Curricula trégt zu einer Weiterentwicklung eben dieser Curricula
bel.

2.4.2.2.2 Neue Formen der Prufungspraxis

In der wirtschaftspadagogischen Diskussion wird durchweg angeprangert, dass bel der Um-
setzungsarbeit neuer didaktischer Konzepte, insbesondere des Lernfeldansatzes, nicht hin-
langlich genug berticksichtigt wird, dass die Perspektiven des Lernfeldansatzes nicht mit den
Prufungsmodalitéten innerhalb des dualen Systems vereinbar sind. Hier liegt jedoch nach An
sicht vieler Wissenschaftler und Praktiker ein Schllsselproblem fir den Erfolg dieser Innova-
tion (vgl. PATzoLD 2003, S. 58). So wird das Thema "Prtfungen” derzeit in der Fachoffert-
lichkeit grundsétzlich hinterfragt. Dies zeigt sich unter anderem an einer Vielzahl von Vor-
schlégen, Empfehlungen und Forderungen, die von unterschiedlichen Interessengruppen vor-
getragen wird. Die neuen Ansdtze zur Prifungsgestaltung zielen auf handlungsorientiertes
Prifen und Bemuihungen zur ausbildungsbegleitenden Bewertung (im Unterschied zu punktu-
ellen Priifungen) ab.!'® Wenige Informationen gibt es zurzeit tiber die Gestaltung von Priifun-
gen, um Lernerfolge hinsichtlich Sozial- und Methodenkompetenzen festzustellen. Weiterhin
scheint es kaum eine Zusammenarbeit der Lernorte hinsichtlich der Entwicklung valider Be-
urtellungsinstrumente zu geben. (Vgl. EULER/KNIPPEL 2000, S. 13 f.)

2.4.2.2.3 Zusammenar beit aufgrund neuer Strukturmodelle fir Berufe

In den letzten Jahren wurde eine Reihe von Vorschldgen fur neue Strukturmodelle fir Berufs-
bilder unterbreitet. Das nach WILBERS (2000, S. 34) bekannteste wissenschaftlich fundierte
Konzept stammt von HEIDEGGER/RAUNER (1997): das Konzept des "offenen dynamischen
Berufsbildes'. Hierbei gibt es einen Kernbereich von 50 bis 60 Prozent fur berufsfeld- und
berufsbezogene Inhalte as obligatorischen, bundeseinheitlich geregelten Bereich, einen ke-
triebs- und regional spezifischen Anwendungs- resp. fachlichen Vertiefungsbereich von 20 bis
30 Prozent als Wahlpflichtbereich, welcher durch die zustandigen Stellen koordiniert werden
kann, sowie einen Integrationsbereich mit 20 bis 30 Prozent als Wahlbereich, dessen inhaltli-
che Ausgestaltung den Betrieben und Berufsschulen obliegt. Der Integrationsbereich soll das
arbeits- und betriebshezogene Zusammenhangwissen vertiefen sowie eine geschaftsprozesso-
rientierte betriebliche Organisationsentwicklung beinhalten. Zidl ist es, zeitlich und inhaltlich
stabile Berufsbilder zu etablieren. (Vgl. HEIDEGGER/RAUNER 1997, S. 20 f.) Auch bel den neu
gestalteten Berufen wie zum Beispiel Mediengestalter/in (Fachrichtungsmodell, Modell der
Pflicht-/ Wahlqualifikationseinheiten) und den IT-Berufen (Modell der Kern- und Fachquali-
fikationen) hat die Aufteilung in Pflicht- und Wahl (pflicht)bereiche Einzug gehalten.

118 Ein Beispiel fur Vorschlage fir die Durchfiihrung handlungsorientierter Prifungen ist die Handreichung der
IHK-GBA (2003).
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Nicht zuletzt aus dem Konzept der offenen, dynamischen Beruflichkeit wird eine Notwendig-
keit der Institutionalisierung regionaler Berufsbildungsdialoge abgeleitet. Es sollen nach den
Vorstellungen von HEIDEGGER/RAUNER (1997, S. 24) moglichst alle Reprasentanten der in
der auf die Region bezogenen beruflichen Bildung Engagierten (vgl. auch Stakeholderanaly-
se, Unterabschnitt 4.2.2.1.1) einbezogen werden.

2.4.2.2.4 Regionale Bildungslandschaften und neue Partner

In der schulischen Wirklichkeit ist die Auf3enentwicklung berufsbildender Schulen in Bezug
auf das regionale Umfeld von grof3er Bedeutung. Im Strukturplan fir das Bildungswesen des
DEUTSCHEN BILDUNGSRATES (DBR 1970, S. 30) wurde bereits der Aspekt der regionalen
Chancengleichheit aufgegriffen, um Benachteiligungen durch regionale, soziale und individu-
elle Unterschiede aufzuheben. In den folgenden Jahren etablierte sich ein Forschungsfeld
"Problemregionen der beruflichen Bildung". !’ Auch in der nordrhein-westfalischen Verord-
nung Uber die Ausbildung und Prifung in den Bildungsgangen des Berufskollegs (Ausbil-
dungsordnung Berufskolleg APO-BK) ist der regionale Gedanke verankert: "Das Berufskol-
leg legt unter Berticksichtigung der Ergebnisse einer regionalen Abstimmung der Bildungsan-
gebote die besonderen Ziele, Schwerpunkte und Organisationsformen seiner padagogischen
Arbeit in einem Schulprogramm fest." (8 2, Abs. 1 APO-BK.) Weiterhin hat das Berufskolleg
unter anderem den spezifischen Gegebenheiten der Schule und seines regionalen Umfeldes im
Schulprogramm Rechnung zu tragen. (Vgl. 8§ 2, Abs. 2 f. APO-BK.)

Ein konkretes Leitbild fur Schulen wurde 1995 in der Denkschrift "Zukunft der Bildung —
Schule der Zukunft” fixiert (vgl. BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995). Zentrale Elemente sind
unter anderem die stérkere Vernetzung als Folgerung fur das Bildungswesen auf Grundlage
der Forderung des |ebendlangen Lernens (vgl. BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995, S. 181 ff.).
Die Kommission verfolgt die Idee, dass sich in den Regionen in Form von ‘regional gestalte-
ten Bildungslandschaften' eine Infrastruktur miteinander vernetzter Bildungsangebote heraus-
bildet.}*® Als Bausteine regionaler Bildungslandschaften werden genannt (vgl. WILBERS 2000,
S. 36 f. mit Verweis auf die BERTELSMANN STIFTUNG):

enge Beteiligung der Trager privater und offentlicher Bildungseinrichtungen am Schulle-

ben,

Kooperation zwischen Schulen und 6ffentlichen Einrichtungen aus den Bereichen -

gendhilfe, Soziales, Kultur und Sport und

Kooperation mit auf¥erschulischen Partnern, wie Wirtschaft, Handel, Handwerk, Arbeit-

nehmervertretungen, Arbeitsamter und Kirchen.

Die Politikgestaltung in der Berufsbildung wird zunehmend in einen regional-kooperativen
Bearbeitungs- und Problemldsungskontext gestellt. In der aktuellen bildungstheoretischen

17 Weitere Ausfilhrungen finden sich in WILBERS (2000, S. 45 ff.), mit Verweis auf die Arbeiten von Do-
BISCHAT und KUTSCHA.

118 Entsprechend stellt die "Entwicklung regionaler Bildungslandschaften” auch eine der beiden Zielsetzungen
des Projektes " Schule & Co." des MSWF und der BERTELSMANN STIFTUNG dar.
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Diskussion kommt immer wieder das Konzept der lernenden Region™'® zur Sprache, welches
sich in Anlehnung an das Konzept der lernenden Organisation resp. lernender Unternehmun-
gen entwickelt hat. Hiermit wird zugleich eine Erwartungshaltung an die Selbstorgani satiors-
fahigkeit und Selbstverantwortung der Akteure offenbar. Ausgewiesenes Zidl ist es, Bil-
dungsanbieter und Bildungsnachfrager (Individuen, Betriebe etc.) sowie andere Interessierte
zu lernenden Regionen zusammenzufihren. Dadurch sollen quantitative und qualitative Ver-
anderungen der Angebotsstrukturen bewirkt und die Motivation und Bildungsbeteiligung der
Menschen gesteigert werden.'®® Die Einschatzung dieses Konstrukts schwankt von optimi-
stisch-offensiven (Region as Experimentierfeld gesellschaftlicher Innovation und Moderni-
sierung) *?! bis hin zu pessimistisch-defensiven (Region al's 'Notgemeinschaft' zur Abwehr des
regionalen Niedergangs aufgrund &ul3erer Einflisse) Vorstellungen. Das Konzept der lernen-
den Region ist weder in der Theorie noch in der Praxis ausreichend erforscht, um Uber Lern-
fahigkeit und Effizienz fundiert Aussagen treffen zu kénnen. (Vgl. DOBISCHAT 2003, S. 13,
DOBISCHAT/KUTSCHA 2000, S. 202 u. FISCHER, M., 1999.)

Neue Formen der Kooperation ergeben sich auRerdem durch das Einbeziehen neuer Partner,
zum Beispiel Produzenten als Trager und Zertifikatsgeber in der beruflichen Bildung und fir-
meneigene und auch virtuelle Universitdéten. Den Produzenten kommt in der beruflichen
Weiterbildung seit langem eine wichtige Rolle zu. Die Motivation der Hersteller liegt darin,
ihre Produkte als Problemldsungen zu vermitteln und eine langfristige Kundenbindung her-
beizufihren. Firmeneigene Universitdten — als weitere neue Partner — werden in der Regel
von Konzernen gegriindet. Sie sind grundsétzlich nicht mit traditionellen Universitéten ver-
gleichbar, zumal sie originar an den strategischen und organisatorischen Herausforderungen
des Konzerns orientiert sind. Der Begriff der virtuellen Universitét wird nicht einheitlich ver-
wendet. In jedem Falle wird damit die Vorstellung von veranderten Aufgaben und Téatigkeits-
bereichen der offentlichen Universitadten verbunden. (Vgl. WILBERS 2000, S. 491.)

119 DORING/JANTZ/MERMER (1997, S. 387) verstehen unter "lernender Region” eine neue Form der Partnerschaft
im Bereich der beruflichen Bildung, die sowohl Fragen der beruflichen Bildung as auch der regionalen Ent-
wicklung thematisiert und diese miteinander verbindet. REULING (2000, S. 24) sieht die regionalen Kooperatio-
nen Uber die géngigen Formen hinausgehend und beschreibt als "lernende Region" ein Netzwerk regionaler
Akteure, das sich aul3erhalb fest gefligter Strukturen entwickelt und auf die Losung regionaler Probleme abzielt.
Lernende Regionen weisen beispielsweise folgende Merkmale auf (vgl. GNAHS, 1997, S. 26): Sie haben ein
Leitbild entwickelt, in dem sich die Entwicklungsziele aul3ern, streben eine 'Pionierrolle’ hinsichtlich regionaler
Modelle an, sind offen fir neue Ideen, externen Rat, fir Experimente und Risiken, verfligen Gber organisatori-
sche Grundstrukturen, die ein kontinuierliches Arbeiten unterstiitzen, und sie besitzen Netzwerke von Akteuren
und versuchen, moglichst vielen regionalen Akteuren M6glichkeiten zur Partizipation zu eréffnen, um synergeti-
sche Potenzial e freizusetzen.

120 Hier kann ein Zusammenhang zwischen Regionalpolitik und Innovationspolitik (regionale Vernetzung und
Katalyse regionaer Innovationen) hergestellt werden. Aktuelle Ansétze betonen die Bedeutung intraregionaler
Netzwerke zwischen Innovationsakteuren. In der regional politischen und -wissenschaftlichen Diskussion stehen
die Entwicklung endogener Potenziale von Regionen und die Ausformung eines wirtschaftlichen und sozialen
intra-, inter- und transregionalen Kooperationsnetzwerkes mit Beteiligung aller regionalen Akteure sowie die
hierfir notwendige Mentalitdt der beteiligten Akteure im Mittelpunkt. (Vgl. STERNBERG 1998 u. TWAR-
DY/WILBERS 2000, S. 608.)

121 59 sieht SLOANE (2002, S. 5) in der regionalen Zusammenarbeit der Trager von Aus- und Weiterbildung die
Moglichkeit in einer hoheren Flexibilisierung von Bildungsmalnahmen, da gerade auf dieser Ebene schnell und
effektiv auf die Qualifikationsbediirfnisse von Betrieben und Arbeitnehmern reagiert werden kann.
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2.5 Bildungsstatten als Kompetenzzentren in Netzwerken

Ausgangspunkt fir die Konzeption der Kompetenzzentren ist die Feststellung, dass angesichts
der steigenden quantitativen und qualitativen Anforderungen an die Vermittlung von Kennt-
nissen und Fertigkeiten in den neuen Berufsbildern und auch im spéteren Berufsleben die
Ressourcen und Kompetenzen aller an der Berufsbildung Beteiligten gebiindelt werden soll-
ten. AulRerdem scheint es angesichts des permanent anwachsenden Wissens sinnvoll zu sein,
diesesintra- wie interinstitutionell zusammenzuftihren und zu strukturieren.

2.5.1 Begriffliche Abgrenzungen und Prazisierungen

Der Begriff des Kompetenzzentrums geht nach WILBERS (2000, S. 77) auf die Praxis der Or-
ganisationsgestaltung in Unternehmungen zuriick. Kompetenzzentren sind unternehmers-
Ubergreifende Einheiten, in denen Wissen und Fahigkeiten hinsichtlich der Erbringung einer
bestimmten Leistung (also einzelne Inhalte des Leistungsprozesses) vereinigt und weiterert-
wickelt werden. (Vgl. THOM/RITZ 2000, S. 246 u. WINKLER 1999, S. 31.)

Hier soll eine allgemeine Begriffsprazisierung nach WILBERS (2000, S. 77 f.) grundlegend
sein: "Kompetenzzentren sind Institutionen (oder Teile von Institutionen), die fir Prozessele-
mente verantwortlich sind, die aus anderen Institutionen (oder aus anderen Tellen der Institu-
tion) ausgegliedert worden sind. Sie bieten die ausgelagerten Elemente den Partnern als Ser-
vice an."'#? Ausfiihrlich bedeutet dies: "Ein Kompetenzzentrum ist eine Institution (Kompe-
tenzzentren als Institutionen), ein Teil einer Institution (Kompetenzzentren an Institutionen)
oder eine von verschiedenen Institutionen initiierte Einheit im Bildungswesen, die sich auf ein
Segment resp. Problem ausrichtet. Im Prozess dieser Ausrichtung werden Kernkompetenzen
entwickelt, die es erlauben, erkennbar Leistungen anzubieten, die versprechen, den Erfolg in
den Kern- oder Supportprozessen zu erhéhen.” (WILBERS 2002c, S. 6, vgl. BLK 2001, S. 16.)
Sie werden professionell gefiihrt und sind in Kooperations- und Konkurrenzbeziige eingebet-
tet. In dieser Definition sind drei Ausformungen des Verhaltnisses zwischen Kompetenzzen-
trum und Institution aufgefthrt:

o

Ingtitutionen Kompetenzzent ren Kompetenzzentren
as mehrerer
Kompetenzzentren I nSIItUtI onen Ingtitutionen

Abbildung 9: Modelle fur Kompetenzzentren
(in Anlehnung an WILBERS2002c, S. 5)

122 7\war werden K ompetenzzentren gewohnlich als administrativ und rechtlich eigenstandige Einheiten gefuihrt;
es muss sich dabei aber nicht auch automatisch um einen rdumlich erfahrbaren Ort (einen "Standort") handeln.
So kénnen die einem Kompetenzzentrum angehtrenden Personen institutionell ganz unterschiedlich eingebun-
den und nur virtuell vernetzt sein. Das heil3t, neben 'realen’ sind auch 'virtuelle' Kompetenzzentren denkbar. (Vgl.
fur weitere Ausfiihrungen zum Beispiel WILBERS 2000, S. 80 f.)
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Alle drei Modelle haben ihre eigenen Schwachstellen: Bei Institutionen als Kompetenzzentren
besteht die Gefahr, die Heterogenitét einer Institution zu verkennen. Die Multifunktionalitat
erschwert die spezifische Ausrichtung der Gesamtinstitution. Werden Teile von Institutionen
zu Kompetenzzentren entwickelt, so besteht — WILBERS (2002c, S. 6) verweist auf die Ergeb-
nisse von BEKO — die Gefahr einer Abkoppelung des Teils von der Gesamtinstitution, wo-
durch zugleich die urspringlich beabsichtigte Dynamisierung der Gesamtorganisation aus-
bleibt. Die dritte Gestaltungsmoglichkeit beinhaltet eine relativ neue Form der Zusammenar-
beit, zu der bisang wenig Erfahrungen und Erkenntnisse vorliegen. (Vgl. WILBERS 2002c,
S.5f1)

Im Begriff des "regionalen Kompetenzzentrums'?® schlagen sich verschiedene Konzepte

nieder: Einerseits geht es um die Regionalisierung von Verantwortungsiibernahme, Entschei-
dung und Gestaltung im Hinblick auf eine zielgerichtete, zukunftsorientierte, regiona spezifi-
sche Entwicklung im Wettbewerb mit anderen Regionen. Ziel ist eine bestmogliche synergeti-
sche Zusammenfihrung, Bereitstellung und Weiterentwicklung regionaler Ressourcen und
Kompetenzen fir die Belange einer Region in einer zentralen Anlaufstelle. Diese ist gewohn-
lich auf ein inhaltliches Aufgabengebiet oder eine bestimmte Zielgruppe ausgerichtet. Ande-
rerseits bedeutet Kompetenz auch eine Zusténdigkeit und Befugnis oder auch Akzeptanz, fr
das betreffende Themengebiet herausragende Professiondlitét zu verkorpern. (Vgl. Ror 2003,
S.18)%%#

Kompetenzzentren missen sich selbst auf ein Kundensegment ausrichten und in diesem eine
als wertvoll erkannte Leistung anbieten. Das heilét, sie entwickeln Kernkompetenzen. Dieses
Verstandnis ermoglicht die Existenz mehrerer Kompetenzzentren in einer Region. % Um das
konstitutive Segment anzuzeigen, empfiehlt sich dabel die Kennzeichnung "Kompetenzzen-
trum far ...". Hier geht es um Kompetenzzentren im Bildungswesen. Als deren Kennzeichen
ist ein hochwertiges, innovatives, breites und methodisch variantenreiches Bildungsangebot
zu erwarten. (Vgl. WILBERS 2002c, S. 4 f.)

123 Eine begriffliche Unstimmigkeit, die im Wort selbst begriindet ist, stellen BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 17 f.)
heraus: Die beiden Wortbestandteile weisen auf zwei verschiedene Strukturaspekte hin: Kompetenzen sind bei
Kompetenztrégern (ergo Personen) vorhanden, sie sind stets persongebunden. Der Begriff "Zentrum" beinhaltet
eine Konzentration oder Zusammenfihrung, die oft eine raumliche, in einer Institution verkorperte Nahe sugge-
riert. Insofern kann eine Institution oder ein Teilbereich einer Institution keine Kompetenzen besitzen, sondern
Individuen beherbergen, die bestimmte Kompetenzen aufweisen. Da in dieser Arbeit vorwiegend institutionelle
Netzwerke betrachtet werden, die auch nicht von Institutionen als Akteuren, sondern von handelnden Personen
konstituiert werden, und da sich nicht Schulen, sondern lediglich ihre Mitglieder entwickeln kénnen, entsprechen
diese Unstimmigkeiten in Bezug auf Institutionen al's Konglomerat handelnder Personen einander.

124 \weitere Ausfiihrungen zur Problemhaltigkeit dieses Begriffs finden sich bei ROR (2003, S. 181.).

125 3e produkt- oder techniknaher ein Kompetenzzentrum gestaltet wird, desto eher unterliegt das K ompetenz-
zentrum selbst dem L ebenszyklus dieses Produktes oder der Technik. Insofern ist nicht nur der Aufbau, sondern
auch der systematische Riickbau — zum Beispiel bei Erreichen eines gewissen Diffusionsgrades der Technik in
der Region — eine Herausforderung. (Vgl. WILBERS 2002c, S. 4.)
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Das Verhdltnis von Kompetenzzentren und Netzwerken wird unterschiedlich gesehen™®®: So
koénnen regionale Kompetenzzentren eine von vielen moglichen Erscheinungsformen regio-
naler Netzwerke darstellen. Bildet ein Kompetenzzentrum einen Knotenpunkt in einem Netz-
werk, so héngt der Umfang der Zusammenarbeit und der Tétigkeiten in einem Kompetenz-
zentrum von der Anzahl der Knotenpunkte und der Intensitdt der Zusammenarbeit im Ge-
samtnetzwerk ab.'?’

2.5.2 Institutionen als Kompetenzzentren

In der beruflichen Bildung kommt der institutionenbezogenen Sichtweise von Kompetenz-
zentren eine besondere Rolle zu, da bisweilen sowohl berufliche Schulen als auch Uberbe-
triebliche Ausbhildungsstdtten und noch weitere Ingtitutionen diese Bezeichnung fir ihre In-
stitution beanspruchen (vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 18 u. WILBERS 2000, S. 37).

Ber ufsbildende Schulen als Kompetenzzentren

Berufshildende Schulen als regionale Kompetenzzentren aufzubauen, wurde von den ver-
schiedensten Seiten vorgeschlagen (vgl. auch BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 19, BLK 2001,
S. 19 ff., KURz 2002, S. 38 ff. u. WILBERS 2002c, S. 1).1?8 Es ist mittlerweile Konsens, dass
berufsbildenden Schulen und insbesondere Berufsschulen wegen der komplexer werdenden
Ausbildungsinhalte ein zunehmend hoherer Stellenwert zukommt. Gerade in den Berufs-
schulen laufen viele Faden zusammen: Es gibt dort zahlreiche Fachgebiete und Fachbereiche
und es konnen alle organisatorischen und inhaltlichen Probleme rund um die Ausbildung an-
gesprochen werden. (Vgl. FROHLICH 2002, S. 3 f.) Problematisch konnen die Bestrebungen
berufsbildender Schulen, sich als Kompetenzzentren zu bezeichnen, werden, wenn beispiels-
weise auch Uberbetriebliche Ausbildungsstétten dieses Pradikat bereits fur sich reklamieren.
Dies kann zu regional spezifischen Auseinandersetzungen fiihren. (Vgl. Ror 2003, S. 19.)

Als Anknupfungspunkte fir die Diskussion um die Weiterentwicklung berufsbildender
Schulen zu regionalen Berufsbildungszentren sehen RUTZEL/BENDIG (2002, S. 4) vor alem
vielfaltige Reformschritte und Modellprojekte in der Berufsbildung, unter anderem zu neuen

126 WILBERS (2000, S. 80) vermutet, dass fiir die Gestaltung von Kompetenzzentren in der beruflichen Bildung
vor allem die Unterstiitzungsprozesse und nicht die Kernprozesse von besonderem Interesse sind. Kernprozesse
sind als zusammengehdrige Abfolge von Aktivitéten auf ein bestimmtes Kundensegment ausgerichtet. Support-
prozesse dhneln hingegen den Querschnittsfunktionen einer Organisation und konstituieren ihre Leistungsab-
nehmer innerhalb der eigenen Organisation. (Vgl. THOM/RITZ 2000, S. 245 f.) Weitere Hinweise fir die Gestal-
tung von Kompetenzzentren in der beruflichen Bildung sieht WILBERS (2002c, S. 4) insbesondere durch die
Ausdifferenzierung von Supportprozessen, die er als '‘Querschnittsaufgaben’ versteht. Diese werden im Reform-
papier der GEW (2000, S. 17) prazisiert.

127 \/gl. BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 40), zur Parallelitat der Entwicklung regionaler Bildungsnetzwerke und
Kompetenzzentren vgl. TWARDY (2003, S. 154 f.), einschrénkend hierzu RoR (2003, S. 20 f.).

128 Fayorisiert wurde dies von der BUND-LANDER-KOMMISSION FUR BILDUNGSPLANUNG UND FOR-
SCHUNGSFORDERUNG (BLK), dem KURATORIUM DER DEUTSCHEN WIRTSCHAFT FUR BERUFSBILDUNG (KBW),
dem BUNDESVERBAND DER LEHRERINNEN UND LEHRER AN BERUFLICHEN SCHULEN (BLBS) und dem BUN-
DESVERBAND DER LEHRER AN WIRTSCHAFTSSCHULEN E. V. (VLW), gewerkschaftlicher Seite, einzelnen Bun-
deslandern (bildungspolitische Seite), der BUNDESVEREINIGUNG DER DEUTSCHEN ARBEITGEBERVERBANDE
(BDA), und dem DEUTSCHEN INDUSTRIE- UND HANDEL SKAMMERTAG (DIHK), von wissenschaftlicher Seite und
Vertretern einzelner Berufsgruppen (vgl. BLK 2001, passim u. S. 5 u. Anhang S. 19 ff., BLBS 1999, FROHLICH
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Lernkonzepten, zu Lernfeldern, zur Modularisierung, zur Organisationsentwicklung, zur
Qualitat und zur Lernortkooperation'?°. Erfahrungen aus Modellversuchen zeigen, dass hier-
fur spezifische Vernetzungen, Verknipfungen und neue Ordnungsmuster notwendig sind.

Nach Ror (2003, S. 19) ist mit dem Begriff des Kompetenzzentrums fur berufsbildende
Schulen insbesondere gemeint, dass sie eine Erweiterung des L eistungsangebotes in Richtung
Welterbildung vornehmen sollen. Hier stellt sich die Frage, wie die quantitative und qualitati-
ve Erweiterung des Leistungsspektrums in Richtung Weiterbildung ausgestaltet sein muss,
um aus einer berufsbildenden Schule ein Kompetenzzentrum zu machen. (Vgl. weiterfiihrend
DRIFTMANN 2002, S. 24 u. ERDSEEK-RAVE 2002, S. 17.)

Berufsbildende Schulen zu regionalen Kompetenzzentren zu entwickeln, hat insbesondere
infrastrukturelle Vortelle. Der Einsatz offentlicher Mittel kann optimiert werden. So kénnen
bei spielsweise die vorhandenen Raum- und Laborressourcen Uber ein professionelles Gebau-
demanagement mit entsprechenden Nutzungsvereinbarungen interessierten Weiterbildungs-
tragern in der Region zur Verfiigung gestellt werden. Uber die Fachschulen sind die berufs-
bildenden Schulen in der Welterbildung vertreten. Diese bereits vorhandene Verknipfung
kann beispielsweise intensiviert werden, indem Betriebspraktiker ihre Erfahrungen in die Ar-
beit an den Fachschulen einbringen. AulRerdem bieten sich aufgrund der strukturell veranker-
ten Lernortkooperation von Schule und Betrieb schulische Weiterbildungsmal3nahmen in die
jewelligen Beschéftigungsfelder der fachlich zusténdigen Berufsschule an. (Vgl. DRIFTMANN
2002, S. 29.)

Die Entwicklung berufsbildender Schulen zu Kompetenzzentren ist nicht leicht zu bewerk-
stelligen, da die Rolle in der dualen Organisation beruflicher Bildung und der Widmungs-
zweck mit dieser prominenten Rolle nicht ganz Ubereinstimmen: In der dualen Organisation
beruflicher Bildung spielt die Berufsschule eine unter- resp. nachgeordnete Rolle. Insofern ist
die KMK-Vorgabe, in beruflichen Bildungsprozessen einen stérkeren Bezug zu betrieblichen
Arbeits- und Geschéftsprozessen herzustellen, ein bedeutender Reformschritt. Nun sind es
gerade die berufsbildenden Schulen mit einem gewissen Imageproblem, denen eine bedeuten-
de Rolle als regionaler Innovationstrdger zugesprochen wird und die zu Kompetenzzentren
entwickelt werden sollen. (Vgl. RAUNER 2002, S. 94 f.) Die Aufgaben eines regionalen Kom:
petenzzentrums, Koordinations- und Serviceleistungen einbegriffen, gehen Uber den Wid-
mungszweck einer offentlichen Schule (Bildungs- und Erziehungsauftrag gemald Art. 7 Abs. 1
GG) hinaus. Diese erweiterte Aufgabenstellung ist nicht unbedingt durch die geltenden Lan
derschulgesetze abgedeckt. Ungeachtet der letztendlich gewahiten Rechtsform — praktikabel
scheint die Form rechtsfahiger 6ffentlicher Anstalten zu sein — sollte der Einfluss der staatli-
chen Schulaufsicht durch entsprechende Regelungen gesichert werden (vgl. AVENARIUS 2002,
S. 52 u. 58).

2002, S. 3f., GEW 2000, S. 21, HEIDEGGER/RAUNER 1997, S. 39, KURz 2002, S. 38 ff. u. WILBERS 2000, S. 37

f).

12)9 RUTZEL/BENDIG (2002, S. 4) geben in diesem Zusammenhang den genannten Aspekten Vorrang vor allge-
meineren Zielen wie der Entwicklung von Projekten und Programmen zur Herausbildung regionaler Kompe-
tenzzentren in Wirtschaft, Technologie und Forschung und dem Konzept der lernenden Region.
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Uber betriebliche Bildungsstatten und Kammern als Kompetenzzentren

Im Unterschied zu den zuvor genannten Vorstellungen, berufsbildende Schulen a's Fokus zu
nehmen, wird — insbesondere vonseiten der Wirtschaft — gefordert, dass die tberbetrieblichen
Bildungsstitten (UBS) zu Kompetenzzentren zu entwickeln sind. So unterstitzt das
BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG den Aufbau von Kompetenzzentren mit verschiedenen
Projekten. (Vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 19, BIBB 2000 u. 1999 u. WILBERS 2000, S. 38
f., ausfiihrlich hierzu WILBERS 2000b, S. 2 f.)13° Uberbetrieblichen Bildungsstétten wird oft-
mals die Rolle zugedacht, in Zukunft als umfassende Technik- und Kompetenzzentren samtli-
che Stabsfunktionen, die fiir die zugehbrigen Organisationen wichtig sind, wahrzunehmen. 13

RUTZEL/BENDIG (2002, S. 4) weisen darauf hin, dass sich die Bildungseinrichtungen — der
beruflichen Bildung — auf dem ‘freien Markt' schon friher mit Fragen der Vernetzung und der
Grindung von Kompetenzzentren auseinander gesetzt haben als die berufsbildenden Schu-
len. 132

Es gibt noch weitere Institutionen, die sich zu Kompetenzzentren entwickeln kénnen, zum
Beispiel Kammern. Mdgliche Kontaktpersonen in Kammern sind Ausbildungsberater, Sach-
bearbeiter oder Abteilungsleiter. BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 36) geben in Form einer Aus-
wahl aus den vielfdtigen Aufgaben und zugehdrigen Kompetenzen, die in Netzwerken rele-
vant sein koénnten, folgenden Uberblick:

130 Das BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG fordert in diesem Sinne, dass sich die UBS als Partner kleiner und
mittelgrolRer Unternehmungen als kundenorientierte, innovative Kompetenzzentren profilieren. Es geht darum,
die Ausbildung, Fort- und Weiterbildung sowie Beratung und Information fur Klein- und Mittelbetriebe enger
als bisher miteinander zu verbinden, ihre Kunden mit neuer Technologie und neuen Verfahren vertraut zu ne-
chen und sie in deren Anwendung und Vermarktung zu unterstiitzen. Die UBS verfiigen einer Erhebung des
BIBB (2003) zufolge Uber "gute Ausgangbedingungen”, um sich zu Kompetenzzentren weiterzuentwickeln.
(Vgl. BIBB 2003 u. 2000.)

131 | nsbesondere werden folgende Aufgaben und Funktionen fixiert (vgl. BIBB 2000 mit Bezug auf das el ektro-
nische Kompetenznetzwerk ELKOnet u. ZDH 1998, S. 108 f.): Betriebs- und Organisationsberatung der (Hand-
werks-)Organisationen, Demonstrations- und Beratungsleistungen, Techniktransfer, die Bildungs- und Techno-
logiezentren als "'Technologie-Drehscheibe' zwischen den Organisationen und Betrieben, die Erhéhung der Wirt-
schaftlichkeit der Bildungszentren und eine bessere Auslastung der personellen und apparativen Ressourcen,
eine Verbesserung des Aus- und Weiterbildungsangebotes und die Erhdhung der Markttransparenz, Etablierung
eines umfassenden Beratungs- und Dienstleistungsangebots fur Unternehmen, ein rascher Transfer von Innova-
tionen in die Betriebe, eine Verkirzung des Informationsflusses zwischen den Bildungszentren und mit Unter-
nehmungen, die Unterstiitzung des Selbstlernens am Arbeitsplatz und zu Hause, eine Verbesserung der Lernort-
kooperation zwischen Betrieben, Berufsschulen und Bildungszentren.

132 55 wurde zum Beispiel bereits 1998/1999 vom BUNDESINSTITUT FUR BERUFSBILDUNG (BIBB) im Auftrag
des BUNDESMINISTERIUMS FUR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) und des BUNDESMINISTERIUMS FUR
WIRTSCHAFT UND TECHNOLOGIE (ehemals, heute BUNDESMINISTERIUM FUR WIRTSCHAFT UND ARBEIT) in Zu-
sammenarbeit mit dem ZDH von 1998 bis 2000 ein Ideenwettbewerb (mit groRer Resonanz) "Entwicklung von
Uberbetrieblichen Berufsbildungsstétten und Technologietransferzentren zu Kompetenzzentren" durchgefiihrt.
(Vgl. BIBB 2000 u. 1999 u. BLK 2001, S. 7.)
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Aufgaben Kompetenzen

Beratungsaufgaben M oderation und Beratung in Netzwerken
Ausbildungsberater Kompetenz hinsichtlich rechtlicher Fragen der Berufshildung
Prifungshoheit Kompetenz zur Durchfihrung und Abnahme von Prifungen
Uberwachung der Durchfiihrung der . e

betrieblichen Ausbildung Kompetenz in Kontrolltétigkeiten

Tabelle 6: Aufgaben und Kompetenzen von Kammern
(in Anlehnung an BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 36)

Fur die Kammern stellt sich insbesondere angesichts der neuen Lernfeldcurricula in der be-
ruflichen Bildung die Frage, wie die Einbindung handlungsorientierter Priifungen im Rahmen
komplexer Prifungssituationen erfolgen kann (vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 36).

2.5.3 Teile von Institutionen als Kompetenzzentren und institutionentiber greifen-
de Kompetenzzentren

Da grundsétzlich der Begriff "Kompetenzzentrum” nicht zwingend an eine Ingtitution als
Ganzes gebunden ist, kann ein Kompetenzzentrum auch einen Teilbereich einer Institution
darstellen. Hier ist beispielsweise die Betrachtung von Bildungsgéngen, um die sich spezielle
Netzwerke bilden kénnen, nach BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 21 f.) zu nennen. Eine weitere
Moglichkeit der Heraushildung von Kompetenzzentren ist die institutionenibergreifende Va
riante. Die 'Kompetenz-Verdichtungsstellen' in Abteilungen verschiedener Institutionen kon-
nen miteinander verkntipft werden. (Vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 22 u. 36.)

Es sind eine triadische Struktur (Triade aus Schule, UBS und Kammer) fur den Bereich, in
dem Uberbetriebliche Ausbildung erfolgt, und fir Bereiche ohne Uberbetriebliche Ausbildung
eine dyadische Struktur (Dyade zwischen Schule und Kammer) denkbar, wobei eine Ergan-
zung des Kompetenzzentrums durch Einbringung notwendiger oder noch fehlender Kompe-
tenzen von Personen anderer Institutionen winschenswert ist (vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002,
S. 37f. u. JANSEN 1999, S. 531.).

Berufs-
bildende

Schule

Berufs-
bildende

Schule

Abbildung 10: Institutionentiber greifendes triadisches und dyadisches Kompetenzzentrum
(in Anlehnung an BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 37 f.)

Die nachfolgende Ubersicht verdeutlicht exemplarisch eine mogliche Zusammenfiihrung von
einander erganzenden Kompetenzen (vgl. BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 36 f.):
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. Uber betriebliche Zustandige Stelle/
Berufsbildende Schule Aushildungsstétte Kammer
Bedarf an Handlungssi- | gyt an methodisch- . )
tuationen in der Praxis : . - Hilfestellungen fir
Offene - Notwendigkeit hand- didaktischen Umset- handlungsorientierte Pru-
Fr agen lun soriengt]ierter Prifun- 2ungsmaglichkeiten der fungen °
geng Handlungsorientierung 9
Handlungssituationen
aus der Praxis (inklusive -
curriculare Kompetenz Qualifikationen und Eruf;ngsl;t:mp et?nz
K ompetenzen Handlungsorientierung Kenntnis 6konomischer KgntrléTﬁ(orimztir?ZnZ
P fachtheoretische Kom- und technischer Ent- htliche K P ;
petenz wicklungen) rechtliche Kompetenz
fachpraktische Kompe-
tenz

Tabelle 7: Mdgliche Synergien dur ch institutionentber gr eifende K ompetenzzentren
(in Anlehnung an BEUTNER/GOCKEDE 2002, S. 37)

BEUTNER/GOCKEDE (2002, S. 39) unterscheiden zwischen einer positiven und einer negativen
Einstellung zur Zusammenarbeit der beteiligten Institutionen, sodass in einem triadisch auf-
gebauten Netzwerk acht Einstellungs-K ombinationen denkbar sind.

2.5.4 Fazit

Es scheint, dass der Weg fur eine Entwicklung berufsbildender Schulen durch eine Vielzahl
von Einzelschritten (zum Beispiel durch lernfeldstrukturierte Curricula) hin zu Kompetenz-
zentren bereitet ist, diese Weiterentwicklung jedoch noch am Anfang steht. Als unstrittig gel-
ten die allgemeinen Ziele, die mit dieser Weiterentwicklung angestrebt werden. Nicht nur die
'‘Begriffsverwirrung' zeigt, dass der Reflexions- und Aushandlungsprozess insgesamt noch
nicht weit fortgeschritten ist. Viele berufsbildende Schulen weisen bereits Angebote auf, die
Uber ihre Pflichtaufgabe hinausgehen. Jedoch handelt es sich im Hinblick auf das Profil, die
Angebotsgestaltung und das Bildungsmanagement zumeist um Einzelangebote und nicht um
strategische Entscheidungen. (Vgl. RUTZEL/BENDIG 2002, S. 7 f.) Wichtig erscheinen eine
zielgerichtete Weiterentwicklung der Schulen, die Herbeiflhrung eines Konsenses der betei-
ligten regionalen Gruppen, damit Synergieeffekte genutzt werden und keine Konkurrenz auf-
gebaut wird, und eine vorsichtige Veranderung der Rahmenbedingungen (im Raume stehen
hier stets Fragen der Autonomie).

Die Idee, berufshildende Schulen zu Kompetenzzentren zu entwickeln, hat im Vergleich zu
NeweS einen anderen Ansatzpunkt (Profilierung in der Region versus Schulentwicklung unter
Berucksichtigung regionaler Partner). Diese beiden Konzepte sind jedoch in Bezug auf die
Strukturelemente und Zielsetzungen und Konsegquenzen einander sehr ahnlich: Wirden sich
berufshildende Schulen als Kompetenzzentren fir bestimmte Bereiche etablieren, so hétte
dies Auswirkungen auf die intra- und interorganisationalen Strukturen. Die Konzentration auf
bestimmte Kompetenzen bedingt Kooperationen mit Partnern, die sich in komplementéren
Bereichen profilieren. Da die Schulen sich vermutlich auf dem Weiterbildungsmarkt engagie-
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ren, erweiteren sie ihr Leistungsangebot und verantworten ihr Bildungsangebot selbst. Dies
bedingt und bewirkt eine hohere Autonomie und stellt Schulen aufgrund der Markttétigkeit in
eine bislang noch unbekannte Wettbewerbssituation. Da die Lehrkréfte eventuell in neuen
oder erweiterten Fachgebieten tétig werden, mit neuen Zielgruppen arbeiten und fur die A-
beit mit regionalen Partnern bestimmte 'K ooperationsfahigkeiten' 133 benétigen, kann sich die
Notwendigkeit einer Lehrerfortbildung stellen.

2.6 Netzwer kmanagement und Gestaltungsfelder fir berufsbildende Schu-
len

Berufsbildungsnetzwerke as flexible institutionelle Arrangements benétigen ein professio-
nelles Management (vgl. zum Beispiel TWARDY/WILBERS 2000, S. 611 u. WILBERS 2003,
S. 91).2** In diesem Unterkapitel werden die kritischen Bedingungen fiir ein erfolgreiches
Handeln in Berufsbildungsnetzwerken aus Sicht berufsbildender Schulen angedeutet.

Die Relationen zwischen den Akteuren regionaler Netzwerke sind im Wesentlichen interor-
ganisatorische Beziehungen. Als grundlegende Funktionen des Managements der Netzwerke
gelten hiernach: Selektion geeigneter Partner, Regulation, Allokation und Evaluation. 1*°

Im Rahmen von ANUBA haben sich vor allem folgende komparative Vorteile — "spezifische
Leistungspotenziale" — berufshildender Schulen, zu verstehen as Vorteile im Vergleich zu
anderen Lernorten, herausgestellt (vgl. ANUBA 2003, S. 38 u. RoR 20034, S. 45f1.):
der hohe Qualifizierungsstand des Bildungspersonals insbesondere in methodisch-
didaktischen Fragen; aufgrund der Freiwilligkeit des Engagements im Weiterbildungsbe-
reich wird den Lehrkréften ein gewisses Mal? an |dealismus unterstellt,
Moglichkeit der unentgeltlichen oder kostenglnstigen Nutzung vorhandener Raume und
Ausstattungen (auch organisatorischer und verwaltender Aufgaben), sodass Leistungen
unter dem Preisniveau des freien Marktes angeboten werden kénnen (Problem der Wett-
bewerbsverzerrung, vgl. Unterabschnitt 4.2.2.2.1.7 u. Abschnitt 4.2.4),
die rdumliche Nahe zu den moglichen Partnern der Schulen,
die gute Mdglichkeit, Qualitétsmanagementsysteme zu verankern, und
die Mdglichkeit, auch nicht marktgéangige Weiterbildungsprodukte anbieten zu kdnnen.

133 Dieser Begriff stellt ab auf Fahigkeiten, die fiir K ooperationsaktivitaten notwendig sind, insbesondere um den
in Abschnitt 2.3.4 aufgefuhrten Gefahren und Problemberei chen vorzubeugen.

134 Es |asst sich grundsétzlich das Management des Netzwerkes vom Management im Netzwerk unterscheiden.
TWARDY /WILBERS (2000, S. 611) sind der Ansicht, dass das Management des Netzwerks bei der Kooperation
der Lernorte im Berufshildungssystem eine "verschwindende Rolle" spielt, ganz im Gegensatz zu strategischen
Allianzen von Unternehmen, Weiterbildungstragern, Universitaten. Eine Ursache sehen die Autoren darin, dass
das Netzwerk durch berufshildungspolitische Regulierungen in seinen Ausformungen kaum Spielraum hat.

135 Die Erfolgsfaktoren resp. Aufgabenbereiche werden in Unterabschnitt 4.2.2.1.1 im Zusammenhang mit Ne-
weS (alerdings aus schulseitiger Sicht) detailliert erlautert, sodass an dieser Stelle hierauf verzichtet wird.
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Komparative Nachteile von Schulen werden in folgenden Bereichen gesehen (vgl. ANUBA

2003, S. 38 f. u. Ror 20034, S. 45f.):

- die mangelnde Rechtsféahigkeit berufsbildender Schulen, die Schulen als nicht kontraktfa-
hig erscheinen l&sst, und das Agieren in einer rechtliche Grauzone (Zusatzangebot muss
sich hinter einem Forderverein 'verstecken'), sodass die Schule vom Umfeld als leistungs-
starker und konkurrenzfahiger Anbieter von Weiterbildung kaum wahrgenommen wird,
geringe Moglichkeit, Weiterbildungssegmente zuverléssig abzudecken aufgrund der aus-
schliefdlichen Nebentétigkeit im Weiterbildungsbereich und des dabel gleichzeitigen An-
gewiesenseins auf das freiwillige Engagement von Lethrkréften (Kapazitétsgrinde),
die vergleichsweise spérliche Erfahrung im Bildungsmarketing (insbesondere weil ko-
stenneutral und semiprofessionell, insbesondere aufgrund fehlender finanzieller Ressour-
cen) sowie
die relativ geringe haushaltsrechtliche und personal rechtliche Beweglichkeit von Schulen.

Die Regelungsmoglichkeiten und die Ausgestaltung in den Schulen sind sehr komplex und

vielfdtig. Aspekte der Neuausrichtung mit der Zielsetzung, die Eingebundenheit in regionale
Bildungsnetzwerke zu forcieren, sind vor alem in folgenden Bereichen zu verzeichnen:

Autonomie

0 Finanzautonomie, Budgetierung

0 Personalautonomie

0 selbstverantwortetes Bildungsangebot

Erweiterung des A ufgabenspektrums

0  Organisationsentwicklung

0 Neuausrichtung des Bildungsangebotes

o Aufbau und Pflege von K ooperationsbeziehungen und Netzstrukturen
Technikgestaltung

I nnovationsmanagement

... durch Berufsbildungsbeiréte
Politische Steuerung durch fortentwickelte Berufshildungsausschisse

Aspekte
der
Neuausrichtung

Regionale politische
Steuerung
berufshildender Schulen
Transformation der
Trager schaftsformen

Anpassung der Rechtsform berufsbildender Schulen

Tabelle 8: Wichtige Gestaltungsfelder fir berufsbildende Schulen
(Vdl. STRAHLER/TIEMEYER/WILBERS 2002, S. 3 u. WILBERS2000, S. 67 ff.)

Diese Bereiche werden mit unterschiedlicher Gewichtung in NeweS berticksichtigt und finden
bei der Modellbeschreibung Erwahnung.

Seite 69



Zur Entwicklung berufsbildender Schulen Kapitel 3

Kapitel 3:
Zur Entwicklung berufsbildender Schulen

In diesem Kapitel werden wie in Kapitel 2 berufsbildende Schulen als Knoten resp. Teile der
berufshildenden Schulen als Knoten in Berufshildungsnetzwerken betrachtet. Hier ist die Per-
spektive ausschliefdich eine schulseitige. Nach begrifflichen Abgrenzungen und Préazisierun-
gen werden historische Eckpfeiler fur die Entwicklung berufsbildender Schulen aufgefihrt.
Anschlief3end werden ausgewahlte Schulentwicklungskonzepte beschrieben. Aus diesen A
sdtzen werden auch digjenigen Aspekte herausgestellt, die fir die Konzeption von NeweS
wichtig erscheinen und fur bestimmte Bereiche strukturgebend sind.

3.1 Begriffliche Abgrenzungen und Prazisierungen

"Schulentwicklung” ist ein Kompositum aus "Schule" und "Entwicklung":

"Schule"!3® wird hier institutionell als Unterrichtsstétte resp. als institutionalisierter Lernort
(vgl. SLOANE'TWARDY/BUSCHFELD 1998, S. 222 f.) aufgefasst. Schulen sind staatlich gere-
gelte und beaufsichtigte Institutionen, Orte der Bildung und Erziehung und gesellschaftliche
Institutionen mit den Funktionen der Sozialisation, Selektion, Qualifikation und Legitimation
(vgl. MIDDENDORF 1999, S. 16 ff.). Fokus der vorliegenden Arbeit sind insbesondere die &f-
fentlichen berufsbildenden Schulen als Sammelbezeichnung fir eine Vielzahl unterschiedli-
cher Schulformen(-gattungen) in Vollzeit- oder Teilzeitform.

"Entwicklung" kann verstanden werden als eine stufenweise Herausbildung resp. Entfaltung
von etwas Vorhandenem. Diese Aufeinanderfolge verschiedener Formen oder Zusténde un-
terscheidet sich von der blof3en Verdnderung und von der Schopfung (dem Hervorbringen aus
dem Nichts oder der spontanen Gestaltung aus einem Chaos oder einer Hyle) dadurch, dass
etwas Vorhandenes vorausgesetzt wird (der wesentliche Unterschied zur Schdpfung), die
gpateren Zusténde aus den friheren schrittweise mit einer inneren Notwendigkeit hervorgehen
und ihre Abfolge eine durchgehende Richtung einhalt.*3’

Oftmals geht es um die Entfaltung von Anlagen, die in den Anfangsstadien vorgegeben sind,
zu ausgebildeten Formen. Entwicklung wird vor allem im Sinne des Aufsteigens vom Niedri-
geren und Wertloseren zum Hoheren und Wertvolleren verwendet. Es lassen sich die Einze-
lentwicklung, aso die Entwicklung eines Einzelwesens, von der Gesamtentwicklung (der
Natur, des Sonnensystems, der Erde, des Lebens, des Menschen, von Gesellschafts- und Wirt-
schaftsordnungen, Institutionen, Sprachen, Kunstfertigkeiten, Techniken etc.) unterscheiden.

136 Zur etymologischen Herleitung von "Schule" vgl. DUDEN ETYMOLOGIE (1989, S. 653) u. KLUGE (1975,
S 6821).

137 Zur etymol ogischen Herleitung von "Entwicklung" vgl. DUDEN ETYMOLOGIE (1989, S. 811) u. SCHMIDT (H.,
1982, S. 158). Einen vollig anderen Zugang zur Herleitung des Begriffes "Entwicklung”" wahlt SCHOLZ (1996 S.
401).
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(Vgl. BROCKHAUS ENZYKLOPADIE 1968, S. 572, SCHMIDT, H., 1982, S. 159 u. ScHoLZ 1996,
S. 401.)38

Der Terminus "Entwicklung” ist im Allgemeinen nicht wertfrei: Im Entwicklungsbegriff ist
haufig ein immanentes Ziel impliziert, eine Teleologie. Da dieses Ziel (resp. die hierauf g
richtete Bewegung) mit einem Wert (zum Beispiel sittlich, religits, gesellschaftlich) verbun
den ist, wird der Entwicklungsbegriff selbst zu einem werthaltigen Terminus im Sinne einer
Hoherentwicklung, einer Vervollkommnung resp. eines Fortschritts.®® (Vgl. BROCKHAUS
ENZYKLOPADIE 1968, S. 572 u. SCHMIDT, H., 1982, S. 159.)

Zusammengefuhrt bedeutet in Kurzform und rein etymologisch " Schulentwicklung” die Ent-
faltung der Unterrichtsstétte. Etwas weiter gefasst ist "Schulentwicklung” die Veranderung
des institutionalisierten Lernortes Schule in eine bestimmte Richtung dergestalt, dass die sp&
teren Stadien aus den vorangehenden entstehen. Dies klingt nach einer willkdrlichen Verande-
rung (obwohl zielgerichtet), zumal sich Schulen schon allein durch verénderte Rahmenbedin-
gungen (verdnderte gesetzliche, organisatorische, materielle Rahmenbedingungen, neue
Techniken, neue Erkenntnisse der Lehr-/Lernforschung, neue Curricula etc.) zwangsaufig
anpassen und somit auch entwickeln miissen. **° Wenn hier nun Schulentwicklung zum Thema
wird, so ist mehr gemeint: ndmlich die systematische (Weiter-)Entwicklung von Schule, ganz
und gar teleologisch, nach diskutierten und diskutierbaren Wert- und Zielvorstellungen.

138 SeHMIDT (H., 1982, S. 158 f.) differenziert aus philosophischer Perspektive folgendermalien: Entwicklung ist
entweder extensive Entwicklung (Evolutionismus im Sinne des 18. Jahrhunderts), Auseinanderfaltung und Ver-
groferung von schon Vorhandenem, oder intensive Entwicklung (Epigenesis), Entstehung von gestalthaft und
qualitativ Neuem. Entwicklung ist andererseits entweder exogen, das heif3t 'unecht’, uneigentlich, nur von auf3en,
von der Umwelt bestimmt, oder endogen, das heif3t 'echt’, aus dem Inneren des sich Entwickelnden hervorkom-
mend. In diesem Sinne prézisiert SCHRODER (2001, S. 90) die Entwicklung des Menschen als eine Veranderung
in quantitativer und qualitativer Hinsicht in Wechselwirkung von Anlage- und Umweltfaktoren. Die quantitative
Verénderung bezieht sich auf ein Grofer- oder Mehr-Werden (Wachstum), die qualitative Verénderung auf ein
Anders-Werden (Reifung). Ubertragen auf Schulen steht die qualitative Verdnderung im Zentrum der Betrach-
tung.
139 vEntwicklung" avancierteim 19. Jahrhundert zu einem der beherrschenden Termini in vielen Wissenschaften.
An die Stelle rein systematischer (‘statischer') Ordnungsprinzipien riickten ‘dynamische’: Entwicklungstheorien,
welche die Phanomene ihres Forschungsgebiets als Phasen in Entwicklungsreihen beschrieben. (Vgl.
BROCKHAUS ENZYKLOPADIE 1968, S. 572 u. SCHMIDT, H., 1982, S. 159.)
SCHOLZ (1996, S. 401) leitet aus dieser Bestimmung drei Fragen ab, welche in verschiedenen Theorien unter-
schiedlich beantwortet werden:

Was steht am Anfang der Entwicklung?

Worin besteht das Ziel der Entwicklung?

Worin besteht die Kraft, welche die Entwicklung in eine Richtung bringt oder in ihr halt?
140 Anpassung ist nicht gleichzusetzen mit Entwicklung. Nur kommt in diesem Zusammenhang eine Anpassung
an ein verandertes Umfeld einer Entwicklung im bisher dargelegten Sinne (aul3er der Zielgerichtetheit) gleich.
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"Schulentwicklung" bezeichnet in dieser Arbeit — nominaldefinitorisch abgegrenzt — systema:
tische, Uber l&ngere Zeit geplante und implementierte Mal3nahmen zur nachhaltigen qualitati-
ven Veranderung der Lehr- und Lernbedingungen und anderer hierauf bezogener Faktoren in
einer oder mehreren Schulen as ingtitutionalisierten Lehr- und Lernorten mit dem Zweck, die
Bildungsziele, die an der jeweiligen Institution verfolgt werden, effektiver zu realisieren.*

Wenn speziell auf berufsbildende Schulen abgestellt wird, wird die Wendung "Entwicklung
berufsbildender Schulen" gewahlt. "Schulentwicklung" schliefdt hier grundsétzlich die "Ent-
wicklung berufsbildender Schulen™ ein.

In NeweS geht es um organisationale Strategien**?, wobei alerdings auch die individuelle
Ebene und die Systemebene einbezogen werden. Zur Darstellung moglicher Erscheinungs-
formen von Schule wird die Systematisierung von MEYER (19973, S. 54) herangezogen. Diese
dient auch dazu, Schulen als Handlungseinheiten abzusichern; denn das schulische Gesamt
muss sich as eine Einheit ‘entwickeln' kdnnen.

5 | Bildungssystem als Teil des gesellschaftlichen Gesantsystems

4 | Schulen as Teil des Bildungssystems IE B EET:
3 | Einzelschule als Handlungseinheit s Ebenen der |

2 | Schulinterne Handlungsverbande _J Schulentwicklung Mikroebene
1 | Direkte Interaktion

Tabelle 9: Handlungsebenenmodell einer Schule
(in Anlehnung an MEYER 19973, S. 54)

Jede Ebene ist — in aufsteigender Reihenfolge — jewells ein Subsystem der dartber befindli-
chen Ebene. Subsystem bedeutet, dass das néchsthohere System alle darunter befindlichen
Handlungsprozesse einschliefd. Die erste Ebene (direkte Interaktion) bezeichnet das zwi-
schenmenschliche Handeln auf der Mikroebene. Die zweite Ebene (schulinterne Handlungs-
verbande) bezieht sich auf die Handlungsverbande der Schule wie zum Beispiel eine Klasse,
eine Jahrgangsstufe oder eine Arbeitseinheit wie die Schulleitung. Ein Handlungsverband
zeichnet sich nach MEYER durch eine eigene Geschichte, durch eigene Ziele und erkennbare

141 ygl. erganzend hierzu DALIN (1999, S. 211). Andere Definitionen betonen den Aspekt der Selbstorganisation
von Schulen: So formuliert MEYER (19973, S. 55): " Schulentwicklung bezeichnet den Prozess der Profilbildung
einer Einzelschule durch Selbstorganisation.” Fir diese Entwicklung kénnen bestimmte Bereiche unterschieden
werden, zum Beispiel personale Entwicklung, Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung (vgl.
ROLFF ET AL. 2000, S. 14). Dieser Sichtweise liegt ein organisationstheoretisches Verstandnis zugrunde, dhnlich
der Charakterisierung von Schule als institutionalisiertem Lernort durch SLOANE/TWARDY /BUSCHFELD. Der
Begriff der Schulentwicklung ist kulturiibergreifend nicht eindeutig definiert und wird unterschiedlich verwen-
det. DALIN (1999, S. 29) vermutet, dass dieser Begriff dem US-amerikanischen Denken entstammt. Da sich
folglich nur schwerlich verallgemeinernde Aussagen Uber Schulentwicklung jenseits der nationalen Grenzen
treffen lassen, wird hier schwerpunktmaf3ig Schulentwicklung in Deutschland thematisiert.
142 |n Bezug auf bewusst eingeleitete Veranderungen in Organisationen wird haufig der Begriff "Strategie” ver-
wendet, sodass er kurz Erwadhnung findet. Eine Strategie kann einen Plan bezeichnen, der die Interaktionen zwi-
schen Personen und Institutionen beschreibt. "Strategie” im Zusammenhang mit Schulentwicklung kann as
Sammelbegriff fir alle Methoden und zum Einsatz gelangenden Mittel dienen, mit denen ein bestimmtes Ziel
erreicht werden soll. Strategien konnen sich auf folgende Schulebenen beziehen (vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN
1995, S. 27):

Individuelle Strategien: Danach ist jede einzelne Person Gegenstand und Tréger der Verdnderung.

Organisationale Strategien: Einheit der Veranderung ist die einzelne Schule.

Systemstrategien: Hier ist das Schulsystem insgesamt Gegenstand und Einheit der Verénderung.
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Handlungsspielrédume aus. In einem solchen Handlungsverband gibt es gruppendynamische
Prozesse, Handlungsroutinen und -blockaden und Konfliktsituationen und -l6sungen jedweder
Art. Mit der dritten Ebene (Einzelschule als Handlungseinheit) sind ale jene Gegebenheiten,
Situationen und Handlungen gemeint, die sich in einer Schule ereignen. Die vierte Ebene um-
fasst Schulen zahlenmaldig als Institutionen des Bildungswesens eines Staates (Schulen as
Tell des Bildungssystems), also staatliche Einzelschulen, Schulen in freier Tragerschaft sowie
schuldhnliche Institutionen. Die funfte Ebene (Bildungswesen als Teil des gesellschaftlichen
Gesamtsystems) stellt auf das Grundversténdnis des Bildungssystems im gesellschaftlichen
Kontext ab. Jede dieser Ebenen stellt einen fur Theorie und Praxis ausgrenzbaren Teil des
schulischen Gesamthandelns dar. Wenn nun " Schulentwicklung” thematisiert und beschrieben
werden soll, sind grundsétzlich die zweite und dritte Ebene gemeint. Gewohnlich ist mit
"Schulentwicklung” die Entwicklung einer Einzelschule, insbesondere die von dem Kollegi-
um einer konkreten Schule vor Ort eingeleitete Profilbildung dieser Schule gemeint. (Vgl.
HAMM 20023, S. 2 f., MEYER 19973, S. 53 f. u. ROLFF ET AL. 2000, S. 13f.)*4

Da Schulen as Handlungseinheiten verstanden werden, sind sie auch dazu imstande, sich aus
eigener Kraft weiterzuentwickeln. Umgekehrt bezieht sich das Merkma "Entwicklung" auf
lebendige Systeme, oder zumindest auf Systeme, in denen irgendetwas Lebendiges wirkt. In
lebendigen Systemen wirken RUckkopplungsprozesse, welche der Zeit, dem Werden und
Vergehen unterworfen sind. Dieses Wachsen und die einhergehende Anpassung bewirken
Veradnderung, Differenzierung. Ein solches System kann nicht grundsétzlich neu entstehen,
sondern ale Veranderungen basieren auf dem vorherigen Zustand, mit den spezifischen Be-
ziehungen der einzelnen Telle zueinander. In diesem Sinne sind Schulen zur Welterentwick-
lung durch Selbstorganisation fahig. (Vgl. MEYER 19973, S. 55 u. ROLFF ET AL. 2000, S. 17.)
Diesen Ausfilhrungen liegt die Annahme nahe, dass Schulen autopoietisch** sind. Beispiels-
weise konnen sie Probleme selbst erkennen, zielorientiert vorgehen und selbststandig Mal3-
nahmen zur Zielerreichung ergreifen. Allerdings schrankt WARNKEN (2001, S. 37) ein, dass
vielfach unklar bleibt, wie 'das Ganze' einer Schule operativ gehandhabt werden kénne, da es
— mit Ausnahme einer normativen Padagogik — keine entsprechenden Theorien zur Unter-
scheidung von Elementen, ihren Relationen und zum Aggregieren zu einem Ganzen gibt.

Dass Schulen nun sprachlich — und auch gedanklich — als Einheit betrachtet werden, schlief3t
nicht aus, dass sich gegebenenfals einzelne Bereiche einer Schule unabhangig vom schuli-
schen Gesamt entwickeln konnen. Der Entwicklungsprozess ist nicht zu einem bestimmten
Zeitpunkt beendet. Schulen missen sich stets an verénderte Bedingungen anpassen und sich
aktiv zu verbessern versuchen. Schulentwicklung ist prinzipiell eine Daueraufgabe. (Vgl.
MEYER 19974, S. 55 u. ROLFF ET AL. 2000, S. 13))

143 MEYER verweist in diesem Zusammenhang auf die regelmaRige Personifizierung von Schule. Im Sprachge-
brauch wird Schule (wie auch andere Organisationen) wie ein leibhaftiges Wesen behandelt. So kann beispiels-
weise eine Schule Interessen verfolgen, eine eigene 'Philosophie’ oder ein padagogisches Ethos haben, Abwehr-
mechanismen oder Offnungssehnsiichte entwickeln. (Vgl. MEYER 19973, S. 54.)

144 Zum Begriff "Autopoiese” vgl. JONGEBLOED (1987, S. 76), MATURANA (1987, S. 94 ff.) u. MATURA-
NA/VARELA (1987, S. 9 u. 50 ff.).
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Im Allgemeinen wird die "gute Schule"'** as Ideal formuliert. Wenn nun die gute Schule das
Ziel*® ist, und Schulentwicklung den Weg dorthin bereitet, so ist der Weg genauso wichtig
wie das Ziel. Die Entwicklung berufsbildender Schulen ist kein Selbstzweck, sondern richtet
sich auf die Verbesserung der beruflichen Bildung. Der Anstol3 fir einen Entwicklungspro-
zess kann in Veranderungen des Umfeldes liegen, auf den die Schule reagieren muss, es kon-
nen auch aktuelle Probleme oder as verbesserungswirdig betrachtete Zusténde sein. (Vgl.
MEYER 1997a, S. 49 u. ROLFFET AL. 2000, S. 14.)

Die Faktoren, welche die Schulentwicklung resp. einzelne Mal3nahmen vorantreiben oder
hemmen, sind vielschichtig. Mit NeweS wird versucht, digenigen Prozesse und Bereiche her-
auszustellen, mit und in denen ginstige Bedingungen geschaffen werden koénnen. Eine
Grundlage fur samtliche Verénderungs- und Erneuerungsprozesse bilden die Akzeptanz der
Mal3nahmen und die permanente Gestaltungsmoglichkeit durch die Betroffenen. Deshalb ist
es sehr wichtig, im Rahmen des Schulentwicklungsprozesses die Zielsetzungen transparent zu
machen, sie gemeinsam (mit allen Beteiligten) zu diskutieren, sie abzuwégen und sie schlief3-
lich zu vereinbaren. Diese Ziele sollten immer wieder Uberprift und gegebenenfalls korrigiert
werden. Dies ist vor allem vor dem Hintergrund unterschiedlicher und zum Teil auch diver-
gierender Interessen der Schulmitglieder sinnvoll. (Vgl. ROLFFET AL. 2000, S. 109.)

Die Abgrenzung zwischen den Begriffen "Schultheori€" und "Schulpédagogik™ ist nicht nur
diffizil, sondern es gibt — so stellt MEYER (1997, S. 209) fest — keinen Konsens lber Bedeu
tung und Grenzen der beiden Begriffe. In Anlehnung an MEYER (1997, S. 209 u. 19973,
S. 11) bezieht sich Schulpédagogik auf die Theorie und Praxis der Entwicklung und Reflexion
wissenschaftlicher Konzepte zur Gestaltung des Geschehens in der Schule und von Unter-
richt, ist a'so sowohl theorie- as auch praxisorientiert. Schulpédagogen bemihen sich, prag-
matische handlungsorientierende Anleitungen zur Gestaltung des Schul- und Unterrichtsbe-
triebs zu geben.**’ "Theorien der Schule" resp. " Schultheorien” hingegen sind grundlagenori-
entiert. Hier wird eher auf die systematische Analyse der Schule, ihrer Geschichte, ihres g
sellschaftlichen Auftrags und ihrer Entwicklungsperspektiven abgestellt. Vorrangiges Ziel ist
es, die 'Schule als Ganzes zu erfassen. %8

145 Ausfiihrlich erértert wird diese Frage nach den Merkmalen einer guten Schule beispielsweise in DA-
LIN/ROLFF/BUCHEN (1995, S. 129 ff.).
146 Ziele konnen sich auf die verschiedensten Ebenen beziehen (vgl. auch ROLFF ET AL . 2000, S. 109):

auf den Prozess selbst,

auf Prozessinhalte (Teilbereich, zum Beispiel geht es um einen einzelnen Bestandteil, einen Teil eines Cur-

riculums),

auf die verschiedenen Handlungsebenen einer Schule,

auf verschiedene Personen, Personengruppen und dauerhaft padagogi sch-didaktische Gremien und

auf unterschiedliche Bereiche des schulischen Alltags (Unterricht, Freizeitbereich, Schulorganisation).
147 Es lassen sich bei schul padagogischen Aussagen drei logische Formen unterscheiden: beschreibend (deskrip-
tiv-analytisch), wertsetzend (normativ) und spekulativ (in Richtung utopische Vision). MEYER betrachtet
Schulpédagogik als "Entwicklungswissenschaft”, da sie die Schulen vorwarts bringen méchte und den Schulall-
tag attraktiver zu gestalten beabsichtigt. Als Entwicklungswissenschaft werden Konzepte geliefert, welche wie-
derum reflektiert werden kdnnen. Beispiele finden sich bei MEYER (1997, S. 209).
148 Bejspiele nennt MEYER (1997, S. 211 u. 232.).
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Forschung Uber Schule und Unterricht befasst sich nach SCHRATZ (2001, S. 413) mit den
Wirkungsweisen des Bildungssystems auf drei unterschiedlichen Ebenen, die miteinander in
Beziehung stehen'*°:

Makroebene: Bildungstheorie und Bildungsforschung,

Mesoebene: Theorie der Schule und Schulforschung und

Mikroebene: Unterrichtstheorie und Unterrichtsforschung.

"Schulreform” geht in eine &hnliche Richtung wie Schulentwicklung. Nach MEYER (19973,
S. 50) bezeichnet "Schulreform” den Prozess der Anpassung eine Schule an verdnderte Rah-
menbedingungen und die Herausbildung ihrer "erzieherischen Eigenstruktur”.

3.2 Historische Eckpunkte der Schulentwicklung

Auf die massiven Veranderungen in den vergangenen Jahrzehnten ist bereits hingewiesen
worden. Dieser Wandel hat Auswirkungen auf das Bildungssystem und insbesondere auf be-
rufsbildende Schulen.*® Die Idee der Schulentwicklung ist keineswegs eine Erscheinung der
1990er-Jahre. Es hat schon vor Uber hundert Jahren Vorschlége gegeben, 'Schule zu entwik-
keln'. Es gibt unzahlige Versuche aus sdmtlichen Schularten und Regionen, mit denen neue
Wege der Schulpraxis beschritten werden sollten.*! (Vgl. DALIN 1999, S. 9 ff. u. MID-
DENDORF 2000, S. 69.)

Insofern erféhrt die Schulentwicklungsdebatte eine gewisse Renaissance. In den vergangenen
Jahren haben das MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG, WISSENSCHAFT UND
FORSCHUNG DES LANDES NORDRHEIN-WESTFALEN (MSWWF) und nachgeordnete Behdrden
sich bemtiht, Schulentwicklung als eine zentrale Aufgabe fir die Schulen zu propagieren. Die
Urspriinge der aktuellen Schulentwicklungsforschung sind unter anderem in der Schulleiter-
forschung in Nordrhein-Westfalen Ende der 1970er- und Anfang der 1980er-Jahre zu sehen.
(Vdl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 8.)

Im Zusammenhang mit der Zielklarung konzentriert sich seit Mitte bis Ende der 1970er-Jahre
ein Teil der Schulforschung darauf, mit empirischen Studien die Frage zu beantworten: "Was
ist eine gute Schule?'. Hier hat sich ein Perspektivenwechsel von der Ebene des Unterrichts
zur Gesamteinheit vollzogen. Diese Diskussion nahm ihren Anstol3 in der Bundesrepublik
Deutschland vermutlich mit der Rezeption angloamerikanischer Untersuchungen. Besonders
populér wurde dabel das " Schul-Ethos’.

149 Heute sind Fragen der Schul- und Unterrichtsforschung vor allem auf mégliche Entwicklungspotenziale aus-
gerichtet, was as Pendant zur Qualitétsdebatte im gegenwaértigen gesellschaftlichen Diskurs gesehen werden
kann (vgl. SCHRATZ 2001, S. 414). Zu den methodischen Zugéngen der Schul- und Unterrichtsforschung vgl.
SCHRATZ (2001, S. 417 ff.).

150 Etwas drastischer formuliert KLIPPERT (2000, S. 9) diese Notwendigkeit. Ahnlich konstatieren FISCHER, W.
A./SCHRATZ (1999, S. 7), dass in der gegenwartigen globalen Umbruchsituation und bei der Neugestaltung eu-
ropaischer Zusammenarbeit sich "ein Schulsystem von (vor)gestern” fur ein unbekanntes Morgen als nicht mehr
tragfahig erweist. Nun sieht sich das System Schule pl6tzlich damit konfrontiert, dass die starren Rahmenbedin-
gungen einer hierarchischen Struktur flr die Bewdltigung der neuen Herausforderungen nicht mehr ausreichen.
Ein Grund liegt in der enormen Zunahme an Komplexitét, die jede Institution zu bewéltigen hat.

151 Beispiele finden sich bei DALIN (1999, S. 9 ff.) u. MIDDENDORF (2000, S. 69).
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Man stellte fest, dass die kumulative Wirkung der verschiedenen Aspekte der Schulsituation
viel groler ist as der Einfluss irgendeines einzelnen Faktors. Es wurde vermutet, dass aus
dem Zusammenwirken der verschiedenen Situationselemente ein gewisses "Ethos’ entsteht.
"Ethos" meint eine Grundstruktur bestimmter Wertorientierungen, Einstellungen und Verhal-
tensmuster, die typisch sind fir die jeweilige Schule.'®® Entscheidend dabei ist, dass die
Schule ein zusammenhangendes Ganzes, eine Einheit, darstellt und ein Konsens hinsichtlich
bestimmter Ziele und Methoden herrscht. Der Schulleiter riickte zunehmend ins Zentrum der
Betrachtungen. Schliefdlich sahen viele Forscher das Schulethos als eine Art empirisch bewie-
senes Zielsystem 'guter Schulen'*>® an. Ausgangspunkt vieler US-amerikanischer Studien war
im Zusammenhang mit 'guten Schulen' zumeist die Frage, wie Schulen "effektiver" gemacht
werden konnen. Diese US-amerikanische Form der Schulforschung versucht, die entschei-
denden Merkmale besonders guter erfolgreicher Schulen, der "Effective Schools''®*, heraus-
zuarbeiten. Gerade empirische Studien liefern keine definitiven Aussagen tber die Qualitét
von Schulen. Was effektive Schulen kennzeichnet, ist keine empirische — also deskriptive —
sondern eine normative Frage, es geht letztlich um ein Bildungsideal. Weiterhin stellt sich die
Frage, inwieweit solche Ideale verallgemeinerbar sind oder ob nicht letztlich die spezielle
Situation einer Schule die Ziele bestimmt.*®® (Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 130 ff.,
MEYER 19973, S. 154, LENZ 1991, S. 2 f. u. SCHRATZ 2001, S. 430.)

152 y/gl. die Arbeitsdefinition von MEYER (199743, S. 136): "Das padagogische Ethos einer Schule besteht aus der
in sich stimmigen, padagogisch ausgerichteten Grundstruktur ihres Leitbilds, ihres padagogischen Takts, ihrer
Streitkultur und ihrer Inszenierungsmuster.”
153 Der Terminus "gute Schule” wird hier als nicht ganz treffend betrachtet, daer stets durch die Einteilung ‘gut —
bose’ oder ‘gut — schlecht' konnotiert ist. Eine Schule, die nicht 'gut’ ist, ist nicht unbedingt 'schlecht’, sieist eben
nur nicht so 'gut’ wie Vergleichsschulen. Auf3erdem sind Begriffe wie 'gut’ immer relativ. Aus diesen Grinden
wird hier in eigenen Darstellungen der Terminus 'gut’ vermieden und Schulen werden al's ‘hinsichtlich bestimm-
ter Kriterien erfolgreich’ und 'effektiv' beschrieben, auch wenn diese Adjektive ebenfalls kritisierbar sind (‘er-
folgreich' ist wiederum relativ und 'effektiv' klingt instrumentell). Wird Darstellungen anderer Autoren gefolgt,
so werden ihre Begrifflichkeiten verwendet, sodass der Terminus 'gute Schule' in dieser Arbeit haufiger auftritt.
Ungeachtet dieser Bedenken formuliert MEYER (19973, S. 151) folgende These: "Eine gute Schule ist eine ge-
spréchsfahige Schule, in der niemand ausgegrenzt wird, sondern jeder und jede mit seinen bzw. ihren Stéarken
und Schwéachen akzeptiert und zur kollegialen Zusammenarbeit ermutigt wird."
154 Effective Schools zeichneten sich zum Beispiel dadurch aus, dassihre Schiiler in einem Leistungstest tiber so
genannte "basic skills" besonders gut abschneiden. Effective Schools geben Kindern ungeachtet ihrer sozialen
Herkunft die (gleiche) Chance, gute Schulleistungen zu erreichen. (Vgl. LENZ 1991, S. 2 f.) EDMONDS hatte 1982
funf Merkmale einer effektiven Schule as Quintessenz aus den Ergebnissen der zahlreichen Untersuchungen
ausflndlg gemacht (vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 130f.):

starke Fihrungsgualitaten des Schulleiters mit Betonung des Unterrichts,

Vorrang des Unterrichts zum Zwecke des Erwerbs von Kulturtechniken vor allen anderen Schulaktivitéten,

eine Atmosphére geordneten und férdernden, aber nicht rigiden Lernens,

hohe Leistungserwartungen der Lehrer an alle Schiler, die ein bestimmtes Leistungsminimum erreichen

sollen, und

kontrollierte Beobachtungen der Lernfortschritte.
E|n solcher Kriterienkatal og kann sicherlich auch kritisch betrachtet werden, da grundsétzlich zu hinterfragen ist,
ob sich eine gute oder effektive Schule Gber Schilerleistungen 'messen’ |&sst. Problematisch erscheint auch die
Trennung von Bewertung und Analyse.
155 DALIN/ROLFF/BUCHEN (1995, S. 132) stellen heraus, dass die empirischen Forschungen ber Kriterien guter
Schulen Zielklarungsvorhaben jeder einzelnen Schule nicht ersetzen kénnen, weil sie den Schulen durch stati sti-
sche Prozeduren gewonnene Durchschnittswerte ansinnen, die sich von Zielen einer Einzelschule prinzipiell
unterscheiden kdénnen. Folglich kann sich ein Kollegium die realen Handlungsziele — im gesetzlichen Rahmen —
nur selber geben. "Was eine gute Schule ist, entscheidet die Schule selbst." DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995,
S. 133)
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Wie bedeutsam Schulentwicklung resp. Schulentwicklungsforschung Ende des 20. Jahrhun
derts wurde, belegt die Griindung verschiedener Institute zu diesem Zwecke. *°® Parallél riickte
zu Beginn der 1990er-Jahre die Sorge um die Qualitét von Schule ins Blickfeld. Hervorgeru-
fen wurde diese Sorge vor allem durch Vergleiche mit der Qualitét von Schulen im Ausland.
Die Schulentwicklungsdiskussion wurde unter anderem beeinflusst durch Trends in Unter-
nehmungen, ndmlich der Einfihrung von Qualitétsmanagementsystemen. Ganz im Sinne des
Total Quality Managements (TQM) sollte zunehmendem Wettbewerb und erhéhten Kunden-
anspriichen mit verstérkter Kundenorientierung beim Leistungsangebot, mit Effizienzsteige-
rung in den betrieblichen Abléaufen sowie funktionsiibergreifender Kooperation der Mitarbei-
ter begegnet werden. Das Formulieren von Leitbildern und die Gestaltung einer Corporate
Identity wurden populér. Schulentwicklung bedeutete vorrangig "Organisationsentwicklung
im systemischen Sinne": Der Prozess der Selbstentwicklung und Selbsterneuerung der jewei-
ligen Schule stand hierbei im Mittelpunkt und erstreckte sich auf alle Elemente des Systems
Schule. (Vgl. MIDDENDORF 2000, S. 70.)

Die BILDUNGSKOMMISSION NRW (1995, S. XI1)**" hat in einer Denkschrift "Zeitsignaturen”
ausfindig gemacht, in denen langfristige, grundlegende gesellschaftliche Entwicklungsprozes-
se deutlich werden, auf welche nicht mehr mit einer herkdmmlichen Anpassung des Bil-
dungssystems an eine sich kontinuierlich weiterentwickelnde Gesellschaft reagiert werden
kann, sondern die eine Neuorientierung der Sicht von Schule evozieren. Diese Denkschrift
war ein Anstol3 zur Starkung der Gestaltungskraft und Selbstverantwortung der einzelnen
Schule, in enger Anlehnung an die Tendenz zur und den Anspruch auf Eigenverantwortung
und -initiative in der Gesellschaft allgemein. Besonders populé wurde die Denkschrift durch
Visionen wie die 'teilautonome Schul€e, deren Schulleitung und deren Bereiche Organisation,
Personal und Finanzen stark erweiterte Kompetenzen erhalten sollten. Jede Schule sollte ver-
pflichtet werden, ein Schulprogramm zu veroffentlichen, um Schwerpunkte und Entwick-
lungsperspektiven ihrer padagogischen Arbeit darzustellen. Qualitétssicherung wurde as
weiteres wichtiges Element herausgestellt, als qualitétssichernde Mal3nahme sollten interne
(Selbst-) und externe Evaluation dienen. (Vgl. BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995, insbeson
dere S. XXIV ff. u. 161 ff. u. MINISTERIUM FUR SCHULE UND WEITERBILDUNG DES LANDES
NORDRHEIN-WESTFALEN 1996, S. 7.)

1%6 50 griindete das osterreichische BUNDESMINISTERIUM FUR BILDUNG UND UNTERRICHT 1971 das "ZENTRUM
FUR SCHULVERSUCHE UND SCHULENTWICKLUNG' mit Sitz in Klagenfurt. Im folgenden Jahr wurde eine
"ARBEITSSTELLE FUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG' an der PADAGOGISCHEN HOCHSCHULE RUHR nach
Beschluss des nordrhein-westfélischen Landtages errichtet. Spater wurde die Arbeitsstelle umbenannt in
"INSTITUT FUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG' (IFS). Fur die Schulleiterfortbildung und die Ausbildung von
Schulentwicklungsberatern griindete DALIN ein Forschungs-, Entwicklungs- und Beratungs-Institut auf Stif-
tungsbasis mit Sitz in Oslo: die IMTEC (INTERNATIONAL MOVEMENT TOWARDS EDUCATIONAL CHANGE). Die
IMTEC entwickelte 1974 das IDP (Institutional Development Program), ins Deutsche Ubersetzt ISP (Institutio-
nelles Schulentwicklungsprogramm). Die Forscher des INSTITUTSFUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG (ISF)
transformierten den Begriff "Institutionelles Schulentwicklungsprogramm®™ in den "Institutionellen Schulent-
wicklungsprozess' (ebenfalls I1SP). Bis heute wurde das IDP resp. ISP erheblich weiterentwickelt. (Vgl. DA-
LIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 9f.)

157 Diese K ommission wurde 1992 vom damaligen Ministerprasidenten RAU ins Leben gerufen und legte mit der
verdffentlichen Denkschrift Leitvorstellungen und Empfehlungen fir eine entwicklungsoffene Gestaltung des
Bildungswesens vor (vgl. BILDUNGSKOMMISSION NRW 1995, S. V f.).
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Was von den Fragestellungen des Qualitdtsmanagements zunéchst ("Ende 1996" nach
MIDDENDORF 2000, S. 71) ubrig blieb, war vonseiten des MSWWF vor allem die Erstellung
eines Schulprogramms mit der ihm anhaftenden Verbindlichkeit fir die jeweilige Schule.
Schliefdlich wurden die Schulen im Juni 1997 per Erlass verpflichtet, bis zum Jahr 2000
Schulprogramme zu erstellen, um die grundlegenden padagogischen Ziele einer Schule inklu-
sive der Verfahren, diese Ziele Uberprifbar zu machen, kundzutun. Im weiteren Verlauf wur-
den der Schulentwicklung vorrangig die Bedeutung einer Verbesserung und Evaluation der
Unterrichtsqualitét durch Entwicklungs-, Koordinations- und Kontrollaufwand zugesprochen.
(Vgl. MIDDENDORF 2000, S. 71 u. MSWWF 1998, S. 19f. u. 1997, S. 1.)

Die Reaktionen von Schulen und Lehrerschaften auf die " Schulentwicklungs-Initiative" und
einzelne Initiativen, die der Schulentwicklung zugeordnet werden kénnen, sind sehr unter-
schiedlich, von gelungenen Beispielen fur innere Schulentwicklung tber auf Aufenwirkung
zielende Vorhaben bis hin zu Skepsis, Gleichgultigkeit und Verweigerung. (Vgl. LINDAU-
BANK 2000, S. 123, MIDDENDORF 2000, S. 69 ff. u. SCHRATZz 2001, S. 429f.)

Berufshildende Schulen stehen sténdig im Spannungsfeld zwischen Anpassungsdruck (zum
Beispiel durch Weisungen der Ministerien), Veranderungen in der schulrelevanten Umwelt
(zum Beispiel hinsichtlich der Kooperationspartner) und eigener Gestaltungsmadglichkeiten
(zum Beispiel hinsichtlich der Organisation von Unterricht). Dies bedeutet, dass sich berufs-
bildende Schulen in einem Umfeld mit hoher Anderungsdynamik behaupten miissen.*® Um
mit innovativen Konzepten diesem Wandlungsdruck autonom und selbst organisiert — wie
stets gefordert wird — begegnen zu kénnen, ist derzeit der Handlungsrahmen relativ eng. (Vgl.
DIETTRICH 1998, S. 32.) Insofern geht es um Verénderungen auf zwel Ebenen: Veradnderun-
gen innerhalb der Organisation Schule und Verdnderungen der Rahmenbedingungen. Viele
Ansdtze zur Schulentwicklung beziehen sich vor allem auf die Innenperspektive der Schulen,
die Rahmenbedingungen werden als unveranderlich betrachtet. Gerade aufgrund der vielfalti-
gen vorhandenen oder aufzubauenden Vernetzungen mit dem Umfeld ist in NeweS das Um-
feld veranderbar, es verandert sich von selbst und es ist auch aktiv und willentlich verénderbar
(beispielsweise beziiglich der rechtlichen Rahmenbedingungen).

18 Die Unerlasslichkeit, auf gesellschaftliche Veranderungen einzugehen und Schulen zu 'effektiven’ Organisa-
tionen zu entwickeln, spiegelt sich auch in den formulierten Aufgaben wider, die Schulen zugesprochen werden.
Die Aufgaben der Schule a's 6ffentliche Institution konstituieren sich durch eine sich sténdig wandelnde, plurali-
stische, demokratische und leistungsorientierte Gesellschaft. (Vgl. ASD 1999, S. 31, DALIN/ROLFF/BUCHEN
1995, S. 23, PATZOLD 2003, S. 12 f. u. ROLFF 1993, S. 48 ff.). Aufgaben fir berufsbildende Schulen in Bezug
auf die Auflenwirkung und auf Kontakte zu regionalen Partnern sind zum Beispiel:
kontinuierliche Weiterentwicklung des Schul programmes,
systematische Schulentwicklung inklusive der Férderung der Motivation der Beteiligten,
intensive Kooperation mit dem schulischen Umfeld resp. Arbeit in auRerschulischen Netzwerken,
Erzielung von Synergieeffekten durch Kooperation mit anderen Bildungstrégern in Netzwerken,
(Weiter-)Entwicklung zu regionalen Kompetenzzentren und
- Sicherung der Informations- und Kommunikationswege fur eine Kommunikation nach auf3en.
Veranderte Anspriiche an die (berufsbildenden) Schulen — nach innen gerichtet — sind bei spiel swei se:
- Entwicklung zu einer lernenden Organisation,
flexible Organisation der Schule, um auf die zunehmend instabiler werdende Umwelt mit ihren Veranderun-
gen sensibel reagieren kdnnen und
Starkung der strategischen Funktion auf der zentralen Ebene und gleichzeitige Dezentralisierung der Opera-
tionalisierung nach unten, also auf der Ebene der Umsetzung.
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3.3 Schulentwicklungskonzepte

Es gibt eine Vielzahl von Ansdtzen zur Entwicklung von Schulen. Es wirde den Umfang die-
ser Arbelt sprengen, sémtliche Ansétze so zu beschreiben, dass man ihnen anndhernd gerecht
werden konnte. Folglich wird eine Auswahl getroffen: Zundchst wird der Institutionelle
Schulentwicklungsprozess (ISP) von ROLFF ET AL. (am eigens fur Schulentwicklungsfragen
gegrundeten INSTITUT FUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG IFS) vorgestellt als eine der
bekanntesten und ausgereiftesten Konzeption zu Schulentwicklung. Das Konzept der "Pad-
agogischen Schulentwicklung” von KLIPPERT findet Erwahnung in Form einer Kritik am ISP.
Der ISP ist alerdings algemein auf "Schulen™ ausgerichtet, nicht speziell auf berufsbildende
Schulen. Diese sind nicht ausgeschlossen, jedoch liegt es nahe, dass einige besondere Fragen,
denen sich berufsbildende Schulen zu stellen haben, nicht explizit berlicksichtigt werden. Aus
diesem Grunde werden die Entwirfe von LisoP und DuBs dargestellt, welche speziell die
Entwicklung berufsbildender Schulen fokussieren. Anschlief3end werden Aspekte weiterer
Ansétze skizziert, die fur die Netzwerkthematik fruchtbar sind.

KLIPPERT (2000, S. 14) unterteilt Schulentwicklungsansétze nach drei Bereichen: systembe-
zogene Anséize, personenbezogene Ansdtze und unterrichtsbezogene Ansdtze. Da die be-
schriebenen Ansdtze relativ umfassend sind, kommen alle drel Bereiche in ihnen — und noch
viele weitere Aspekte — mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung zum Tragen. Im Einklang
mit der wissenschaftstheoretischen Standortbestimmung wird mit NeweS ein integrierender
Ansatz verfolgt, der versucht, ein mdglichst weites Spektrum an Einflussfaktoren zu erfassen,

Um die an die Beschreibung der Ansétze folgende kritische Reflexion ins rechte Licht zu rik-
ken, sei das "Gesetz der ungewollten Nebenbedingungen” in der Padagogik von EDUARD
SPRANGER (aus DuBs 2003, S. 7) zitiert: "Es gibt in der Padagogik nichts, was nicht auch
wieder Nachteile hat." Jeder Ansatz, so auch das in Kapitel 4 vorgestellte Modell NeweS,
kann aufgrund der Komplexitdt des Untersuchungsgegenstandes nur Ausschnitte aus der
Wirklichkeit stark reduziert und aus einem bestimmten Blickwinkel betrachten, sodass Kritik
unvermeidlich scheint. Jeder Ansatz zur Schulentwicklung leistet aufgrund der zwangs aufi-
gen Schwerpunktsetzung einen wichtigen Beitrag fur das Herausfiltern von Prioritéten, die bei
Schulentwicklung gesetzt werden sollten.

3.3.1Institutioneller Schulentwicklungsprozess (1 SP)

3.3.1.1 Grundlegung

Den Namen fur diesen Ansatz leiten die Begrinder folgendermal3en ab: "Die Schule als In-
stitution muf3 lernen, und ihre Mitglieder missen wiederum in der Institution und durch die
Institution lernen. Wir nennen diesen Prozef3 deshalb den Institutionalisierten Schulentwick-
lungsprozef3." (DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 121.)
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Die Initiatoren des ISP charakterisieren ihn folgendermalien: "Der ISP ist ein umfassendes
und offenes Konzept, in personenorientierter Weise eine Organisation von innen heraus wei-
terzuentwickeln. Er basiert ausdriicklich auf Organisationsentwicklung [...]" (DA-
LIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 333).1%° Als Pendant zur "lernenden Organisation” als Ziel der
Organisationsentwicklung ist die "lernende Schule" Ziel der Schulentwicklung. "Wenn wir
von einer lernenden Schule sprechen, meinen wir, dass Lehrerinnen und Lehrer durch prakti-
sches Tun ihren Arbeitsalltag und ihre Schule so verandern, dass sie zufriedener und erfolg-
reicher unterrichten." (ROLFF ET AL. 2000, S. 37.)

Ziel des ISP ist es, die "Probleml6sefahigkeit von Schule”" zu erweitern, das heif¥, die Fahig-
keit einer Schule, auf Anforderungen von innen oder von auf3en in einer Weise zu reagieren,
dass die tatséchlichen Bedirfnisse der Betelligten erfiillt werden. Der ISP soll dazu dienen,
Bedingungen zu schaffen, damit Schulleitung und Kollegium sich selbst und die (Schule als)
Organisation besser verstehen und Innovationen ausprobieren. Tragendes Prinzip ist dabel die
enge Zusammenarbeit mit der Schulleitung (als Resultat der Forschungen dber die "Effekti-
vitét von Schul€"). (Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 40.) Weiterhin ist die Inanspruch-
nahme von Beratung vorgesehen, die von Moderatoren ‘von auf3en' an die Schulen herange-
tragen wird.®*

3.3.1.2 Systemzusammenhang der Schulentwicklung

Nach Ansicht der Forscher des IFS ist Schulentwicklung "eine Trias von personaler Ent-
wicklung, Unterrichtsentwicklung und Organisationsentwicklung” (ROLFF ET AL. 2000, S.
14). Es wird ein Systemzusammenhang zwischen Organisationsentwicklung, Unterrichtsert-
wicklung und personaler Entwicklung angenommen in der Form, dass sich das System Schule
als Einzelschule immer dann veréndert, wenn sich etwas in den Subsystemen Organisation,
Unterricht oder in personaler Hinsicht (Lehrerschaft, Schiiler, weitere an der Schule Beschaf-
tigte) andert. Dieser Betrachtung liegt ein systemisches Verstdndnis zugrunde, das heil3t es
wird hier nicht von linearen Kausalketten von Ursache und Wirkung ausgegangen, sondern

159 Am "INSTITUT FUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG' (IFS) an der Universitat Dortmund, vormals "AR-
BEITSSTELLE FUR SCHULENTWICKLUNGSFORSCHUNG', wird Schulentwicklung als Organisationsentwicklung
vorangetrieben. Leiter ist HANS GUNTER ROLFF. Die Arbeiten sind unter dem Namen "Institutionelles Schulent-
wicklungsprogramm" (ISP) — ab 1995 Schulentwicklungsprozess — bekannt geworden (vgl. DALIN/ROLFF/
BUCHEN 1995). In dieser Arbeit wird die Arbeit des IFS im Zusammenhang mit dem Institutionellen Schulent-
wicklungsprozess al's eine " Schule", also als ein in sich geschlossener Schulentwicklungsansatz, betrachtet. Hier-
fur werden auch die Publikationen weiterer Autoren des |FS herangezogen. Zur Entstehung dieses Konzepts vgl.
DALIN/ROLFF/BUCHEN (1995, S. 8 ff.).

180 pie Relevanz der Organisationsentwicklung fiir padagogische Institutionen fult auf zwei Quellen (“Zwei-
Quellen-Theorie"). Auf der industriesoziologischen Seite sind moderne Management- und Fihrungskonzepte
entstanden mit wichtigen Elementen wie Personalentwicklung, Betriebsklima und Unternehmensphilosophie.
Die padagogisch-sozial psychologische Seite zielt ab auf demokratisches Verhalten und Durchsetzung von Inno-
vationen durch (individuelle) Einsicht. Die wissenschaftliche Grundlage fur diesen Zweig der Organisationsent-
wicklung legte vor allem KURT LEWIN. (Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 333 f., HAMM 2003, S. 8 f. u.
13 ff., ROLFF 1995, S. 18 u. ROLFFET AL. 2000, S. 27.)

161 Hinsichtlich der Grundannahmen des ISP vgl. DALIN/ROLFFBUCHEN (1995, S. 40 ff.) u. BUHREN (1994,
S. 176).
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von Wechselwirkungen in Systemen.%? "Systemzusammenhang" bezieht sich hier jedoch

nicht auf ein technisches System, sondern auf ein soziales System mit Akteuren, die nicht nur
auf Situationen reagieren, sondern sich aus sich selbst heraus entwickeln — also verandern —
und aufgrund ihrer Gedanken und Konstrukte Situationen gestalten konnen. Dieses Verstand-
nis eines sozialen Systems ist auf BATESON (1981) zurtickzufihren. Da die Menschen nun
nicht lediglich Elemente eines sozialen Systems, sondern Mitglieder mit ihrer individuellen
Wahrnehmung und Interpretation von Wirklichkeit sind, kommunizieren sie an einer Schule,
um ihre Deutungen mitzuteilen. Aufgrund der Handlungen der Menschen gibt es Riickmel-
dungen Uber die Angemessenheit der Konstruktionen von Wirklichkeit (rekursive Interaktio-
nen).1®® RoLFF ET AL fordern aus diesem Uberlegungen heraus eine Kommunikations- und
Feedbackkultur fir einen systematischen und gemeinsamen Wandel (in) einer Organisation
auf den besagten drei Ebenen. (Vgl. HAMM 20023, S. 4 ff. u. ROLFFET AL. 2000, S. 17 f.)

- Lehrer-(Selbst)-
beurteélung

- Supervision

- Kommunikationstraining

- Schulleitungsberatung

- Hospitationen

- Jahresgespréche

personale
Entwicklung

/&/stemzusammenhang \

von
Schulentwicklung

- Schiilerorientierung

- Uberfachliches Lernen
- Methodentraining

- Selbstlernteams

- Offnung

- erweiterte Untarichts-
formen

- Lernkultur

- Schulprogramm

- Schulkultur

- Erziehungsklima

- Schulmanagement
- Steuergruppe

- Teamentwicklung

- Eltern und Umwelt
- Kooperation

Organi-
sationsent-
wicklung

Untearichts-
entwidk-
lung

Abbildung 11: Systemzusammenhang von Schulentwicklung
(in Anlehnung an ROLFFET AL. 2000, S. 16)

Schulentwicklung als Or ganisationsentwicklung

Der ISP betrachtet Schulentwicklung vorrangig als Organisationsentwicklung und begriindet
die Herkunft des Ansatzes in dieser. Die Kirze der Abhandlung in diesem Abschnitt soll nicht
dariiber hinwegtéuschen, dass Organisationsentwicklung das zentrale Element im ISP ist. 164

182 Fiir die Autoren bestehen Systeme aus Elementen und den Beziehungen dieser Elemente zur Systemumwelt.
Dies bedeutet, dass komplexe Aufgaben wie die Schulentwicklung nicht nur durch die Veranderung einzelner
Elemente zu bewerkstelligen sind, sondern dass stets das ganze System zu betrachten ist. Dabei haben ROLFF ET
AL. ein kybernetisches Verstandnis von Systemen: Sie beschreiben dieses System als ein technisches, als Regel-
kreis. Regelkreise zeichnen sich durch Riickkopplungsprozesse aus. Die Wirkung kann fir den gesamten Prozess
behindernd, fordernd oder (angesichts des angedachten Ergebnisses) neutral sein.

163 Zur Bedeutung der Sprache aus konstruktivistischer Sicht vgl. MATURANA/VARELA (1987, S. 227 ff.).

164 vgl. zur Konzeption der Organisationsentwicklung im ISP die Ausfiihrungen von HAMM (2003, S. 8 ft.).
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Organisationen konnen grundsétzlich durch verschiedene Brillen betrachtet werden. Schu-
lentwicklungsmoderatoren, denen als externe Berater eine besondere Rolle im ISP zukommt,
sollten den Schulentwicklungsprozess dahin gehend unterstiitzen, dass sie den Betelligten
helfen, sich ihrer Sichtweise bewusst zu werden resp. sie in die Lage versetzen, die Brille zu
wechseln. (Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 77 ff.)

Schulentwicklung als Per sonalentwicklung

ROLFF ET AL (2000, S. 18) siedeln personale Entwicklung auf der individuellen Ebene der
Organisation an. 1*® Personalentwicklung bedeutet nach ROLFF ET AL. (2000, S. 36), Mitarbei-
ter so zu qudifizieren und ihr Verhatenspotenzial zu vergréf3ern, dass sie den sich immer
schneller veréndernden beruflichen Anforderungen gewachsen sind.

Wenn nun die Schule a's Organisation lernen soll (und hiervon geht dieser Ansatz aus), dann
muissen auch die handelnden Subjekte, also die Lehrkréfte lernen und sich selbst als Lernende
verstehen. Hierzu gehtren ein fachlich-didaktisches Handlungsrepertoire, Forschung und
Selbstbeurteilung, Reflexion und Feedback, Zusammenarbeit und Arbeitsteilung. Das fach-
lich-didaktische Handlungsrepertoire und die Sicherheit in der Unterrichtsgestaltung wachsen
zwar mit der beruflichen Erfahrung, dennoch bendtigen die Lehrenden stets neue Impulse fir
eine adaguate Aufbereitung der Unterrichtsinhalte und fir ein angemessenes methodisches
Reagieren auf eine verdnderte Schilerschaft. Wichtige Bestandteile von Schulentwicklung
sind somit auch Hilfestellungen und Weiterbildungsangebote fur Lehrer. Es geht letztlich um
die Vermittlung der Fahigkeit, eigene Unterrichtskonzepte zu erarbeiten. Um den Erfolg ihrer
Téatigkeit Uberprifen zu kénnen, benttigen die Lehrkréfte ein spezifisches Methodenrepertoi-
re. FUr die Selbstbeurteilung erlangen Reflexion und Feedback eine hohe Bedeutung. Fir eine
angemessene Reflexion des eigenen Lehrerhandelns sind eine 'Kultur der konstruktiven
Rickmeldung' und die Schaffung eines Vertrauensklimas essenziell, damit auch Schwéchen
und Misserfolge zur Sprache gebracht werden kénnen. Nur in der direkten Kooperation und
dem Austausch Uber die gemeinsame Arbeit kénnten Lehrende ihr technisches Repertoire und
ihre padagogische Personlichkeit vervollkommnen. Da die Lehrenden mit ihrem individuellen
soziokulturellen und biographischen Hintergrund — in der Regel as Vorbilder fur Schiler —
sich von Subjektivitét nicht freisprechen kénnen, kénnen bisweilen Supervision'®® und Coa-
ching®®’ nétig werden. Teamteaching wird in diesem Zusammenhang as weitere sinnvolle
Mal3nahme erachtet. (Vgl. HAMM 2003, S. 22 ff. u. ROLFFET AL. 2000, S. 18 ff.)

165 Es geht um die Lehrkrafte der einzelnen Schule. Schiiler werden nicht explizit beriicksichtigt, da ihre perso-
nale Entwicklung fester Bestandteil der Schuleist und sich die Existenz der Schule in ihnen begriindet.

166 Fiir DALIN/ROLFF/BUCHEN (1995, S. 27) ist eine Supervisionsgruppe eine Gruppe, die sich hauptséchlich
oder ausschlielich mit dem Ziel der kritischen Uberpriifung ihrer Tétigkeit konstituiert. Ein Supervisor ist eine
Person, die einen Einzelnen oder ein Team bei der Reflexion der Tétigkeit unterstiitzt, eine Supervisionsgruppe
leitet oder in dieser als Berater mitarbeitet. Fur den ISP wird die wechsel seitige Arbeitssupervision unter Kolle-
gen als besonders wichtig herausgestellt.

187 Ob Coaching nun ein Spezialfall der Supervision oder eine eigenstandige Form der Beratung und Unterstii-
zung ist, sei dahingestellt. In jedem Falle handelt es sich beim Coaching tGberwiegend um ein Zweierverhaltnis:
Ein Berater unterstitzt eine Person. Coaching ist mittelbare, nicht direkte Beratung; Coaches geben selten di-
rekte Empfehlungen, sondern helfen dem Betroffenen, sich selbst Klarheit zu verschaffen, um die 'richtige' Ent-
scheidung zu treffen. Fir DALIN/ROLFF/BUCHEN (1995, S. 275) ist es umstritten, ob Coaching wechselseitige
und nichthierarchische Unabhéangigkeit voraussetzt.
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Die personae Entwicklung ist im ISP auch ein Arbeitsfeld der Schulleitung. Jahresgespréche
mit den Lehrenden dienen der Erhebung von Unterstiitzungsbedarf. Auch Schulleitungsmit-
glieder sollten qualifiziert werden, zum Beispiel in der Gesprachsfihrung und Laufbahnbera-
tung. Die Schulleitungsberatung sollte es ermdglichen, Fuhrungsaufgaben effektiver und sy-
stematischer wahrzunehmen. (Vgl. ROLFF ET AL. 2000, S. 20.)

Schulentwicklung als Unterrichtsentwicklung

Nach Ansicht von ROLFF ET AL. (2000, S. 20) sind die von der Lehrerschaft ausgehenden In-
itiativen zur Veranderung des Unterrichts "die plausibelsten Einstiege in padagogische Schu-
lentwicklungsprozesse”, da sie unmittelbar am Arbeitsalltag der Lehrpersonen ansetzen. Dies
ist im Ubrigen ein von vielen Forschern vertretener Standpunkt. Hierzu gehort erweiterte Un-
terrichtsformen wie: Projektunterricht, Frelarbeit, Wochenplan, Epochalisierung oder Statio-
nenlernen, Methodentraining, Selbstlernteams, Offnung von Schule und Unterricht zu anderen
Fachern sowie zu anderen Lernorten aufRerhalb der Schule, Uberfachliches, ganzheitliches
Lernen etc.

Wenn Unterrichtsentwicklung, die als individualistisch gepragt betrachtet wird, zur Schulert-
wicklung werden soll, sollte die Verbreitung von Einzelinitiativen in Form einer organisatori-
schen Absicherung sowie einer institutionellen, langfristigen Integration unterstiitzt werden.
Insbesondere kann Unterrichtsentwicklung durch die Organisationsentwicklungsmal3nahmen
wie Teambildung, Projektgruppen, Steuergruppen, Evaluation etc. gefordert werden. Welche
Richtung Unterrichtsentwicklung, die zwar ihren Ausgangspunkt im individuellen Unterricht
nimmt, einschlagen soll, sai letztendlich eine Entscheildung der ganzen Schule resp. einer be-
troffenen Lehrergruppe. Empfehlungen gewinnt man vor allem aus zwei Quellen: aus den
Forschungen zu Qualitdt von Unterricht und den Ergebnissen der Schulforschung. Hinsicht-
lich der Unterrichtsmethoden scheinen fir den affektiven und emotionalen Lernbereich Vor-
teile im differenzierenden Unterricht zu liegen, sodass methodische Vielfalt zu beflrworten
ist. Da hiermit zum Teil neue Anforderungen an die Lehrkréfte einhergehen, ist Unterstiitzung
von auf3en notwendig, insbesondere in Form von Fortbildung. Hier wird die Interdependenz
mit den beiden anderen Bereichen der Schulentwicklung deutlich, zum Beispiel mit der Orga-
nisationsentwicklung, welche die Basis fur diese Prozesse legt. (Vgl. ROLFF ET AL 2000,
S. 20 ff.)168

RoOLFF (2002, S. 13) hdlt die Konstituierung von "professionellen Lerngemeinschaften” fur
sinnvall. Es handelt sich hierbei um eine Gruppe von Lehrkréften, die sich eigens zum Zwek-
ke der Verbesserung des Unterrichts und der Ausweitung der Ideen im ganzen Kollegium
konstituiert (vgl. HAMM 2003, S. 5 ff.).

ROLFF (2002, S. 16) formuliert folgende Aufgaben der Schulleitung hinsichtlich der Unter-
richtsentwicklung®®: Unterrichtsentwicklung sollte ‘initiiert’ werden durch Filhrung, Mare-
gement und Moderation durch die Schulleitung. Es sollten entsprechende Arbeitsstrukturen

168 \\eitere Aspekte zur Unterrichtungsentwicklung sind bei ROLFF (2002, S. 15) aufgefiihrt.
169 Auch an dieser Stelle wird hervorgehoben, dass die ‘Tragflache', welche die Schulleitung zu schaffen habe,
insbesondere die Organisationsentwicklung ist, vgl. auch HAMM (2003, S. 8).
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genutzt resp. geschaffen werden wie beispielsweise die Aktivierung von Fachkonferenzen, die
Orientierung von Jahrgangs- oder Klassenteams auf Qualitdtsentwicklung, die Einfuhrung
eines unterrichtsbezogenen Feedbacks, die Erweiterung der Leistungsstrukturen und die A-
beit mit einer Steuergruppe. Die Teilnahme an Forthildungsveranstaltungen sollte gefordert
und koordiniert werden. Weiterhin scheint es vorteilhaft, eine Evaluationskultur aufzubauen.
Bel alledem sollte die Schulleitung ein in sich konsistentes Gesamtkonzept verfolgen.

3.3.1.3 Der | S-Prozess

Das "Institutionelle Schulentwicklungsprogramm™ (ISP) resp. der "Institutionelle Schulent-
wicklungsprozess' basiert auf der Annahme, dass sich Entwicklungsprozesse zyklisch resp.
spiralformig vollziehen (vgl. DALIN/ROLFHBUCHEN 1995, S. 15 u. S. 52 ff.).

Zu Beginn elnes Organisationsentwicklungsprozesses sind bestimmte Fragen zu kléren, zumal
es schwierig ist festzulegen, wann ein Organisationsentwicklungsprozess eigentlich beginnt,
da sich Organisationen sténdig (auch ungewollt) verandern und entwickeln. Die Kl&rung der
Fragen zu Beginn des Organisationsentwicklungsprozesses stellt bestimmte Anforderungen
an die Qualifikation der Beteiligten, die zumeist nicht im Berufsprofil der Organisationsmit-
glieder vorgesehen sind. Aufgrund der notwendigen Hilfe und Unterstiitzung ist der Prozess
der Organisationsentwicklung im Rahmen des ISP stets auch ein Beratungsprozess. Da sich
bestimmte Aufgaben und Problembereiche biindeln lassen, sind diese Vorgange a's Phasen-
modelle darstellbar. Diese Phasen bieten eine Struktur zur systematischen Darstellung der
Anforderungen, Methoden und Instrumente.>’® (Vgl. ROLFF ET AL. 2000, S. 29f.)

Grundlage sémtlicher Phasen- und Veranderungsmodelle ist das Phasenmodell von LEWIN,
welches sich auf Prozesse innerhalb einer Organisation und das Handeln der Organisatiors-
mitglieder bezieht. Es besteht aus drel Phasen: 'Auftauen’ (unfreezing) — 'Verandern' (moving)
— 'Stabilisieren’ (freezing).'™* Dieses Grundmodell wurde im Laufe der folgenden Jahrzehnte
stets erweitert. RONALD und GORDON LIPPITT (US-amerikanische Organisationsentwickler)
haben in den 1970er-Jahren den Organisationsentwicklungsprozess als Beratungsprozess in
sechs Phasen unterteilt (vgl. LIPPITT/LIPPITT 1984, S. 18 f.). Dieses Modell wird nun als
Grundlage fur einzelne Mal3nahmen hinsichtlich des Verlaufs herangezogen (vgl. ROLFF ET
AL. 2000, S. 30 u. STEINMANN/SCHREYOGG 2000, S. 454)172:

1. 2. Formulierung des 3. Définitionen des 4, Zielsetzung, 5. Durchfth- 6. Sicherunc
Kontakt ontrakts, Aufbau einer oblems, diagnost i- Vorgehens— rung, Erfolgs- der
und Einstieg Arbeitsbeziehung scheAnalyse kontrolle Kontinuitét

Abbildung 12: Phasenmodell nach LIPPITT/LIPPITT
(in Anlehnung an LIPPITT/LIPPITT 1984, S. 18f.)

170 pen maglichen Einwand, dass solche Phasenmodelle ein mechanistisches Aufeinanderfolgen von Handlun-
gen suggerieren, versuchen die Autoren dadurch zu entkréften, dass sich in der Praxis diese méglichen Phasen
9anz unterschiedlich darstellen (vgl. ROLFFET AL. 2000, S. 29 f.).

"1 Vgl. Unterabschnitt 4.2.2.2.1.
172 bje Ubertragung des Organi sationsentwicklungs-Phasenschemas auf den Schulbereich im deutschsprachigen
Raum haben in den 1980er-Jahren DALIN und ROLFF vorgenommen.
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Idealtypisch umfasst dieser Prozess zehn Stationen, welche sich auf funf Abschnitte verdich-
ten lassen (ROLFF ET AL. 2000, S. 31 u. 51):

Kontaktphase (= Kontrakt),

Bestandsaufnahme (- Datenfeedback),

Planungsphase (= Zielklarung/-vereinbarung),

Aktionsphase (= Projektmanagement) und

Evaluationsphase (= Implementation).

o ks~ owbdpRE

Die 1S-Phasen sind nicht immer trennscharf und konnen bisweilen Uberlappen. So ist zum
Beispiel der Einstieg auch immer Diagnose und jede Diagnose ist auch ein erneuter Einstieg.
(Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 78.) Der Ingtitutionelle Schulentwicklungsprozess ver-
lauft idealtypisch in folgenden Phasen (vgl. auch DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 45):

[ Initiierung
C{ Einstieg H Steuergruppe H Kontrakt

Teambildung

[ Datensammiung ]—V[ Datenfeedback [ Zigerein-
ung

Strukturbildung

Implementation Institutiona: Evaluation
lisierung
néchste Runde
Bilanz/Ausstieg des Entwidk-
lungsprozesses

Abbildung 13: Das | SP-Phasenschema von DALIN/ROLFF 1990
(in Anlehnung an ROLFF ET AL. 2000, S. 34)

Der erste Abschnitt bezieht den gesamten Beratungsprozess mit ein: also die Phasen "Initiie-
rung”, "Einstieg”, "Steuergruppe” und "Kontrakt". Mogliche Teilschritte sind: erster Kontakt,
Vorgesprach mit der Schulleitung, Information durch die Schulleitung, Informationskonferenz
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mit dem gesamten Kollegium, Bildung einer Steuergruppe, Kontrakt'’®. Der Impuls fir den
Einstieg kann von der Schulleitung ausgehen und wird gewohnlich tber die Schulleitung an
externe Berater!’® herangetragen. Ein erster Kontakt kann aber auch zuféllig zustande kom-
men. Auch hier bestimmt die Haltung der Schulleitung die Erfolgsaussichten des Vorhabens
im besonderen Male. Hilfreich und typisch ist in dieser Phase die Bildung einer Steuergrup-
pe.l”™ Die Steuergruppe kann aus den Kontaktpersonen entstehen oder neu zusammengesetzt
werden, in jedem Falle sollen die Interessengruppen inklusive Schulleitung einer Schule re-
présentiert werden. Die Aufgabe der Steuergruppe ist — dem Namen getreu — die Steuerung
des ISP. Sie stellt keine schulverfassungsméafdig verankerte Instanz dar, sondern lediglich eine
temporare Einrichtung. (Vgl. DALIN/ROLFF/BUCHEN 1995, S. 50